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RESUMO 
 
O Estágio Profissional insere-se no 2.º ano do Mestrado em Ensino de Educação 
Física nos Ensinos Básico e Secundário, na Faculdade de Desporto da 
Universidade do Porto. Caracteriza-se pela conclusão da formação inicial do 
futuro professor de Educação Física, onde lhe são oferecidas condições para 
que este possa exercer a profissão e aprender no confronto com as situações 
práticas da realidade escolar. Este documento refere-se ao Relatório de Estágio 
de uma estudante estagiária, e retrata as experiências vividas ao longo do seu 
ano de Estágio Profissional. O Relatório de Estágio está estruturado em cinco 
grandes capítulos. No primeiro – Introdução – está espelhado o objetivo da 
concretização deste documento. No segundo – Enquadramento Pessoal – é feita 
uma “viagem” ao passado da estudante estagiária enquanto impulsionador do 
futuro, permitindo perceber o caminho percorrido até à concretização da 
profissão professor de Educação Física. Ainda neste capítulo são enunciadas 
aquelas que eram as suas expectativas para este ano, confrontando-as, de 
seguida, com a realidade vivenciada. O terceiro capítulo – Enquadramento da 
Prática Profissional – espelha o enquadramento legal e institucional do Estágio 
Profissional e o entendimento da escola, e são caracterizados todos os 
elementos que fizeram parte deste ano de conclusão da formação inicial: a 
escola cooperante, o grupo disciplinar de Educação Física, o núcleo de estágio, 
a professora cooperante, o professor orientador, a turma residente e a turma 
partilhada. A Realização da Prática Profissional é o capítulo referente a todas as 
experiências vivenciadas durante o ano, tendo sido escrito à luz daquilo que foi 
vivido e sentido, sempre baseado numa reflexão crítica e pormenorizada do que 
deverá ser a prática de ensino pedagógica. No quinto e último capítulo – 
Conclusão e Perspetivas Futuras – é feito um balanço final sobre o Estágio 
Profissional e perspetiva-se o futuro nesta área de ensino. 
PALAVRAS-CHAVE: ESTÁGIO PROFISSIONAL, EDUCAÇÃO FÍSICA, 
MODELO DE EDUCAÇÃO DESPORTIVA, APRENDIZAGEM COOPERATIVA. 
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ABSTRACT 
 
The Professional Internship is inserted in the second year of Masters on Physical 
Education teaching in elementary and secondary school, in Faculty of Sports, 
University of Porto. It is characterized by the conclusion of the initial formation of 
the future Physical Education teacher, where are offered conditions in order to 
the profession can be practiced and learned in practical situations inside the 
school reality. This document refers to the Internship Report made by an 
internship student and it describes the experiences that were lived during her 
year of Professional Internship. The Internship Report is structured in five big 
chapters. In the first – Introduction – it is mirrored the goals of this document. In 
the second – Personal Framework – a “trip” is made to internship student’s past 
as a propulsor of the future, allowing the understanding of the path taken until the 
realization of the profession of Physical Education’s teacher. Also in this chapter, 
there is a reference to her expectations for this year, confronting then with the 
reality that was lived. The third chapter – Professional Practice Framework – 
describes the legal and institutional framework of Professional Internship and the 
understanding of the school, and all the elements that took part of this year are 
characterized: the cooperative school, the disciplinary group of Physical 
Education, the internship core, the cooperative teacher, the adviser teacher, the 
resident class and the shared class. The Realization of the Professional Practice 
is the chapter that refers to all the experiences lived during the year, which had 
been written based in what was lived and felt. It was always based on a critical 
and detailed reflection of what should be the practice of pedagogical teaching. In 
the fifth and final chapter – Conclusion and Future Perspectives – it is made a 
final balance about the Professional Internship and it’s given some perspectives 
about the future in this teaching area. 
KEY WORDS: PROFESSIONAL INTERNSHIP, PHYSICAL EDUCATION, 
SPORT EDUCATION MODEL, COOPERATIVE LEARNING.  
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1. INTRODUÇÃO 
 
O presente documento foi realizado no âmbito da Unidade Curricular (UC) 
Estágio Profissional (EP) do 2.º ciclo de estudos, conducente à obtenção do 
Mestrado em Ensino de Educação Física nos Ensinos Básico e Secundário 
(MEEFEBS) na Faculdade de Desporto da Universidade do Porto (FADEUP). 
Esta UC comporta, para além da realização deste documento – Relatório de 
Estágio (RE) – uma Prática de Ensino Supervisiona (PES) numa escola 
cooperante (EC). Tem como objetivo dotar o futuro professor de Educação Física 
(EF) de instrumentos e ferramentas que, posteriormente, o auxiliem no 
desenvolvimento de competências baseadas nas experiências vividas e 
refletidas, sendo o EP uma forma de inserir o estudante estagiário (EE) na 
profissão docente (Batista & Queirós, 2013). 
O grande objetivo do EP é a aproximação à realidade escolar, para que o 
aluno – futuro professor – perceba os desafios que a carreira docente lhe 
oferecerá, reflita sobre a profissão que exercerá, integre o saber fazer e partilhe 
experiências e conhecimentos (Borssoi, 2008). Para tal, o EE é integrado num 
núcleo de estágio (NE), que, por sua vez, é acompanhado pelo professor 
cooperante (PC) e pelo professor orientador (PO). 
Este documento diz respeito ao meu ano de EP e engloba todas as 
experiências vividas, desafios contornados e aprendizagens alcançadas. Nas 
palavras de Queirós (2014, p. 79), o EP é “um momento de excelência de 
formação e reflexão”, permitindo a (re)construção de uma identidade 
profissional. 
Este RE está estruturado em cinco grandes capítulos. No primeiro – 
Introdução – está espelhado o objetivo da concretização deste documento. No 
segundo – Enquadramento Pessoal – é feita uma “viagem” ao meu passado 
enquanto impulsionador do futuro, permitindo perceber o caminho que percorri 
até à concretização da profissão professor de EF. Ainda neste capítulo são 
enunciadas aquelas que eram as minhas expectativas para este ano, 
confrontando-as, de seguida, com a realidade vivenciada. O terceiro capítulo – 
Enquadramento da Prática Profissional – espelha o enquadramento legal e 
institucional do EP e o entendimento da escola, e são caracterizados todos os 
elementos que fizeram parte deste ano de conclusão da minha formação: a EC, 
4 
 
o grupo disciplinar de EF, o NE, a PC, o PO, a turma residente e a turma 
partilhada. A Realização da Prática Profissional é o capítulo referente a todas as 
experiências vivenciadas durante o ano, tendo sido escrito à luz daquilo que foi 
vivido e sentido, sempre baseado numa reflexão crítica e pormenorizada daquilo 
que deverá ser a prática de ensino pedagógica. Este quarto capítulo é divido nas 
3 áreas que comportam a PES. A área 1, intitulada de O Ensino e a 
Aprendizagem, refere-se, tal como o próprio nome indica, ao processo de ensino-
aprendizagem, englobando a conceção, o planeamento, a realização e a 
avaliação. Na área 2 faz-se uma síntese sobre as funções que desempenhei 
para além da componente letiva e, por isso mesmo, o nome que lhe atribuí foi 
Ser professor… uma profissão que envolve muito mais do que ‘dar’ aulas. Na 
área 3 – Desenvolvimento Profissional – está exposto o meu Projeto de 
Investigação-Ação, assente na implementação da Aprendizagem Cooperativa 
(AC) e de novas tecnologias, e consequentes efeitos na motivação dos alunos 
numa Unidade Didática (UD) lecionada ao longo do ano letivo. No quinto e último 
capítulo – Conclusão e Perspetivas Futuras – faço um balanço final sobre o EP 
– um lugar de desafios e aprendizagens – e perspetivo o meu futuro nesta área 
de ensino com a qual me identifico tanto. 
Termino a introdução deste documento com uma frase de Paulo Freire, 
pois retrata a forma como encarei o EP e a realização deste relatório, aspeto 
transversal para uma educação eficaz: 
 
“Não se pode falar de educação sem amor.” 
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2. ENQUADRAMENTO PESSOAL 
 
Recomeça… 
Se puderes 
Sem angústia 
E sem pressa. 
E os passos que deres, 
Nesse caminho duro 
Do futuro 
Dá-os em liberdade. 
Enquanto não alcances 
Não descanses. 
De nenhum fruto queiras só metade. 
 
E, nunca saciado, 
Vai colhendo ilusões sucessivas no pomar. 
Sempre a sonhar e vendo 
O logro da aventura. 
És homem, não te esqueças! 
Só é tua a loucura 
Onde, com lucidez, te reconheças… 
 
Miguel Torga 
 
Nunca um poema definiu tão bem aquele que foi o meu percurso neste 
caminho duro. Enquanto não alcancei, não descansei, e em nenhum momento 
me passou pela cabeça querer metade daquilo que eu desejava atingir. O sonho, 
a aventura e a loucura permitiram-me (re)conhecer-me e construir aquilo que sou 
hoje. Passo a passo, sem pressa, sem angústia… 
É preciso começar e recomeçar as vezes que forem necessárias, isto se 
queremos fazer acontecer! 
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2.1. O passado enquanto impulsionador do futuro 
Na minha opinião, todos nós somos fruto daquilo que fomos vivendo ao 
longo da vida. Experiências, medos, confrontos, conversas, inseguranças, 
vivências… tudo acaba por ter influência no nosso crescimento e 
desenvolvimento. Se fizer uma viagem muito rápida ao meu passado, e recordar 
esses momentos vividos durante estes vinte e dois anos em que tive a 
oportunidade de crescer e tornar-me na pessoa que sou hoje, posso dizer que 
me sinto feliz, realizada e com força para enfrentar o futuro e tudo aquilo que ele 
me reserva. 
Como todas as histórias que percorrem o mundo, a minha começa na 
infância, aquele tempo em que não existem responsabilidades e preocupações; 
aquele tempo em que dormir, comer e brincar é o ponto central da nossa vida.  
Cresci numa vila, um meio pequeno e rural e no qual me sinto 
verdadeiramente em casa. A família é o que de mais importante tenho na minha 
vida e, para mim, não há nada mais gratificante do que estar em casa rodeada 
de quem mais gosto. Estar parada nunca foi algo que fez parte da minha 
personalidade. Recordo os jogos de futebol com o meu irmão na cozinha de 
minha casa com uma bola de peluche e as constantes lutas e combates que 
fazíamos no sofá. Recordo, na praia, os breves minutos em que estava na toalha, 
pois queria e tinha de estar sempre a fazer qualquer coisa. Recordo os intervalos 
na escola primária passados a saltar à corda, a jogar ao elástico ou a jogar 
futebol com uma bola de meias. Recordo estes e muitos outros momentos, e 
recordo-os com alegria e muita saudade. 
Crescimento desportivo e profissional 
Desde pequena que sempre tive uma paixão enorme pelo Desporto, tendo 
sido a EF a minha disciplina preferida em todos os anos que frequentei a escola. 
Sempre adorei as aulas e os meus professores, e sei que isso também teve 
influência no caminho que fui percorrendo e nas escolhas que tomei para o meu 
futuro. De acordo com Queirós (2014), nós construímos uma imagem sobre a 
profissão pelas experiências, vivências e observações que temos enquanto 
alunos. Assim sendo, posso dizer que, enquanto aluna e durante as aulas de EF, 
sempre me imaginei capaz de estar do outro lado, a ensinar e a proporcionar 
9 
 
momentos semelhantes aos meus alunos tal como os meus professores me 
proporcionaram a mim. De facto, a imagem dos professores de EF revela-se 
como um dos principais modelos profissionais que os professores estagiários 
pretendem seguir no seu futuro (Gomes et al., 2014). 
Apesar da reduzida oferta de possibilidades de praticar Desporto, pelo 
facto de viver num meio pequeno, sempre o vivenciei de uma forma especial. 
Tenho, e terei sempre, um carinho especial pelo futebol e pelo Sporting Clube 
de Portugal, que me foi incutido pela minha família desde criança. Enquanto 
praticante, comecei a jogar futsal no Desporto Escolar (DE) quando entrei para 
o sétimo ano de escolaridade. Foi algo que surgiu na minha vida de forma 
repentina, quando, no final de um torneio de futsal inter-turmas, um professor de 
EF veio convidar-me para fazer parte da equipa. A partir daí, todos os anos fiz 
questão de integrar o DE da escola. Era algo que adorava e que me completava. 
No secundário, surgiu a oportunidade de ser atleta federada, e em nenhum 
momento pensei em não agarrar este desafio enorme. Apesar de pouco tempo 
a praticar, vivi e aprendi imenso. Cresci enquanto atleta e enquanto pessoa. 
Percebi, verdadeiramente, o que era o Desporto. Nas palavras de Rosado (2015, 
p. 18), “praticar desporto é, em primeiro lugar, uma experiência moral e espera-
se que, do envolvimento nessa prática moral, resultem cooperação, amizade, 
generosidade, magnanimidade, compaixão, sentido de justiça, autenticidade, 
transcendência. Humanidade, por fim.” 
Todos estes valores que tanto caracterizam o Desporto são, para mim, 
fundamentais na formação e no crescimento de qualquer ser humano. O 
Desporto ajudou a que eu me tornasse naquilo que sou hoje e, enquanto 
professora e profissional da área da EF, é para mim fundamental transmitir todos 
esses ensinamentos aos meus alunos. Isto porque a EF e o Desporto são, 
também, “um projecto de educação integral, de educação cívica, de 
desenvolvimento de competências de vida com aplicação fora dos muros do 
desporto e da atividade física” (Rosado, 2015, p. 10). 
Quando entrei na faculdade e fui morar para o Porto, tive de abandonar a 
minha equipa e acabei por deixar de jogar. As saudades foram, e continuam a 
ser, imensas, mas a verdade é que foram surgindo outras ocupações na minha 
vida que começaram a ter uma importância acrescida e que completaram a falta 
que o futsal me fazia, nomeadamente a corrida e o treino. Correr e treinar era 
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algo de que, antigamente, não gostava. Hoje, é algo que sinto necessidade de 
fazer e que me faz feliz. A verdade é que a corrida e o treino me conquistaram 
por completo e trouxeram um maior significado à forma como olho para o 
exercício físico. 
Conseguir incutir nos alunos esta forma de encarar o Desporto e o 
exercício físico é, provavelmente, a maior batalha que os professores de EF 
enfrentam nos dias de hoje, mas desistir é uma palavra que não se coaduna com 
a minha essência. Por isso, para mim, ser professor é também contornar 
obstáculos e seguir em busca dos objetivos a que nos propusemos.  
Recentemente, e no que diz respeito ao meu crescimento profissional, 
surgiu a oportunidade de começar a dar aulas de grupo, sendo algo que adoro 
fazer e que tem contribuído bastante para o meu desenvolvimento enquanto 
pessoa e profissional. Aventurar-me profissionalmente permitiu-me “dar o salto” 
que me faltava, tendo sido esta aventura uma passagem fundamental para o 
meu crescimento. De facto, a entrada no mundo do trabalho é uma etapa que 
marca a vida de todos nós, uma vez que engloba um conjunto enorme de 
experiências e aprendizagens (Queirós, 2014). 
Não posso deixar de mencionar que um dos momentos mais importantes 
e decisivos na minha vida foi a entrada para a faculdade. Enquanto via os meus 
colegas com dúvidas em relação à escolha do curso, eu já tinha como objetivo 
definido entrar em Ciências do Desporto na FADEUP. Sempre defendi a ideia de 
que, independentemente do futuro, depois da faculdade, o mais importante é 
estudarmos aquilo que gostamos, porque é isso que nos irá fazer 
verdadeiramente felizes. E olhando agora para trás, em momento algum me 
arrependi da minha escolha. 
Influência familiar 
Desde pequena que dizia que quando fosse “grande” gostava de ser 
professora, provavelmente porque esta profissão está muito presente na minha 
família, inclusive os meus pais que são ambos professores. Nesse sentido, a 
escola, o ensino, os alunos, as aulas… foram (e são) assuntos que vivenciei (e 
vivencio) constantemente no meu dia-a-dia, sendo impossível dissociar-me 
deles.  
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Ao longo destes anos, e à medida que ia crescendo, cada vez mais me 
interessava pela profissão dos meus pais. Fui-me apercebendo que a profissão 
docente era complexa e exigente, mas que todos os dias eram diferentes e 
especiais. Sabia que existiam turmas e alunos difíceis e que provocavam um 
desgaste enorme no professor. Porém, notei igualmente que existem turmas 
fantásticas, que estimulam o professor a sentir vontade de trabalhar, de ensinar 
e de proporcionar experiências novas, diferentes e enriquecedoras aos seus 
alunos, já que “Educar é também desequilibrar, duvidar, suspeitar, lutar” 
(Gadotti, 2008, p. 98). 
Sempre tive muito interesse e curiosidade em saber como tudo funcionava 
e qual era a sensação de estar à frente de uma turma a ensinar e partilhar 
conhecimentos, encarando isso como sendo uma função que envolve uma 
enorme responsabilidade e comprometimento por parte do professor. De facto, 
é sobre o docente que recai “a maior responsabilidade de fazer a diferença na 
aprendizagem dos seus alunos” (Silva & Lopes, 2015, p. 65). 
Fui também aprendendo que a escola é muito mais do que um espaço 
onde simplesmente os professores ensinam os alunos. A escola é um local de 
crescimento e de formação, pois, tal como menciona Gelati (2009, p. 79), não é 
vista “somente como produtora e reprodutora do conhecimento, mas como 
espaço de transformação e humanização do homem”. No fundo, podemos olhar 
para a educação como uma forma excecional de promovermos a socialização e 
o desenvolvimento individual dos membros que dela fazem parte (Carvalho, 
2006). 
À medida que ia crescendo e que me ia identificando com a profissão, foi-
me incutida a ideia de que “O professor precisa saber muitas coisas para ensinar. 
Mas o mais importante não é o que é preciso saber para ensinar, mas como 
devemos ser para ensinar. (…) O aluno só aprenderá quando tiver um projeto de 
vida e sentir prazer no que está aprendendo” (Gadotti, 2008, p. 97). Todavia, foi 
durante o primeiro ano de mestrado e, sobretudo, durante o ano de EP, que toda 
esta mensagem adquiriu um verdadeiro significado na minha cabeça e, 
consequentemente, na minha atuação enquanto professora. 
Em suma, ser professor sempre foi algo que me fascinou, por ver a 
envolvência dos meus pais para com a profissão. Acredito que crescer neste 
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ambiente me despertou verdadeiramente o interesse por esta profissão e me 
incutiu a paixão pelo ensino. 
O sonho conquistado e transformado em felicidade 
“Matar o sonho é matarmo-nos. É mutilar a nossa alma. O sonho é o que temos 
de realmente nosso, de impenetravelmente e inexpugnavelmente nosso.” 
Bernardo Soares, pseudónimo de 
Fernando Pessoa, Livro do Desassossego 
É fácil perceber que, ao juntar duas das minhas maiores paixões, o 
Desporto e o ensino, não poderia escolher outra profissão a não ser professora 
de EF. É um sonho que está prestes a tornar-se realidade e, como tal, são vários 
os sentimentos que surgem ao mesmo tempo, desde alegria, felicidade, 
euforia… 
Apesar das dúvidas sobre a minha ingressão no ensino – tendo-me 
questionado se deveria ou não sujeitar-me ao risco, sabendo da difícil realidade 
que os professores enfrentam para serem colocados nas escolas – o sonho falou 
mais algo, e a ambição desmedida de querer assumir esta profissão tornou-se 
fundamental na minha decisão final. E ainda bem que procedi desta maneira, 
não só pela conquista do sonho, mas sobretudo por toda a aprendizagem e 
crescimento que obtive até ao momento. 
De facto, “A escolha da profissão começa muito antes da entrada para o 
ensino superior e as experiências prévias (…) acabam por ser determinantes na 
tomada de decisão da profissão futura” (Gomes et al., 2014, p. 189). Não acredito 
no destino, mas a verdade é que parecia que tudo estava destinado, e, apesar 
das dúvidas, o caminho que decidi percorrer não conseguiu desviar-se do 
objetivo de ser professora de EF.  
2.2. O tiro de partida: expectativas iniciais 
O EP caracterizou-se pela última etapa percorrida no que diz respeito à 
minha formação inicial, e, ao mesmo tempo, pela rampa de lançamento para 
aquilo que eu quero que seja o meu futuro. Nas palavras de Lima (2008, p. 204), 
“é uma passagem”, que permitiu o fechar de um ciclo e o abrir de um novo. 
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Tanto no início como no decorrer do ano letivo, sempre encarei o estágio 
com sendo uma UC muito mais importante do que uma disciplina, pois, tal como 
refere Pimenta (2013), o estágio é uma componente do currículo que não se 
configura como uma disciplina mas como uma atividade. Nesta perspetiva, 
sempre o encarei como a primeira oportunidade de fazer aquilo de que gosto, de 
experienciar aquela que eu quero que seja a minha profissão no futuro e como 
um meio de poder evoluir e crescer enquanto professora. 
Dentro dos cursos de formação de professores, o estágio caracteriza-se 
por ser algo forte e complexo, onde o EE se tornará professor, mas, para isso, 
precisa de experiências pedagógicas (Benites et al., 2012). É, no fundo, um 
período que deve ser aproveitado ao máximo, já que contribui para o 
desenvolvimento do EE enquanto futuro professor (Lüdke, 2013): 
(…) a vontade de viver cada dia de forma intensa e de aproveitar cada momento (seja bom 
ou mau) fazem-me sentir que não poderia ter escolhido melhor profissão. (DB nº3 – O 
primeiro dia de trabalho 05/09) 
Profissão docente… uma profissão desafiante, exigente e especial 
A entrada no mundo da docência caracteriza-se pela formulação de 
perspetivas em relação à profissão resultantes de vários fatores que se 
interligam uns com os outros, nomeadamente as características individuais e as 
experiências que se vive antes da formação (Entwistle, cit. por Gomes et al., 
2014). De acordo com esta ideia, o meu crescimento desportivo e profissional, 
as minhas experiências nas aulas de EF, a influência familiar e, mais 
recentemente, os ensinamentos que adquiri durante o primeiro ano de mestrado, 
determinaram, em grande parte, aquelas que foram as minhas perspetivas para 
o ano de estágio, assim como as minhas conceções em relação àquilo que 
deverá ser um professor e um professor de EF. No fundo, estes “agentes de 
socialização” assumiram “um papel preponderante” nos meus “comportamentos, 
atitudes e crenças” (Gomes et al., 2014, pp. 181-182). 
A “socialização antecipada envolve (…) a interiorização de modelos e 
representações do que é ser professor, que importa reconhecer na formação 
inicial como pontos de partida no processo de aprender a ser professor e no 
desenvolvimento de uma identidade profissional, que emerge como sendo 
claramente pessoal” (Gomes et al., 2014, p. 187). Porém, e segundo estes 
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mesmos autores, apesar da construção da identidade profissional começar a 
desenvolver-se antes da formação, com a chamada socialização antecipatória, 
é um processo que continua durante a formação inicial. Segundo Alves et al. 
(2018), aquilo que o EE vive e experiencia durante o ano de estágio contribui 
para a construção da sua identidade profissional, já que estimula a reflexão sobre 
o tipo de docente que ele se quer tornar. Do mesmo modo, podemos afirmar que 
a identidade profissional do professor não é algo que se pode dar como 
adquirido, uma vez que ao longo do percurso profissional do docente ela vai 
continuar a desenvolver-se (Gomes et al., 2014). 
Aprender a ensinar é um processo longo e difícil, envolvendo a 
necessidade de pensar, fazer, sentir, partilhar e decidir, sendo o estágio um 
ponto de articulação entre estes aspetos, pelo seu contexto e riqueza de 
experiências (Queirós, 2014). A profissão docente acarreta enormes desafios e 
exigências, assim como a necessidade de uma capacidade de adaptação 
desenvolvida para que possamos responder aos problemas que constantemente 
nos são colocados à frente. Esta ideia é reforçada por Nóvoa (cit. por Queirós, 
2014), referindo que os problemas da prática profissional docente não são 
simplesmente instrumentais, uma vez que englobam situações problemáticas 
que implicam que consigamos tomar decisões num terreno de grande 
complexidade. Nesse sentido, e após o primeiro ano de mestrado em que nos 
foram dadas as ferramentas necessárias para que um professor se torne 
professor, queria no segundo ano, no grande ano de estágio, conseguir fazer 
uma aplicação prática de todo o conhecimento adquirido. A verdade é que um 
professor torna-se professor na ação, no confronto com as situações práticas, 
pois a profissão envolve muitas complexidades, ambiguidades e especificidades 
contextuais (Alves et al., 2018). 
O ano de estágio… o antecipado 
Aprendizagem, crescimento, receio, angústia, alegria, tristeza, desafio, 
superação e muitas outras coisas que no início desta grande aventura não 
conseguia recordar. Era isto que esperava que o estágio me trouxesse, porque 
só assim é que poderia desfrutar verdadeiramente daquela que eu queria (e 
quero) que seja a minha profissão. Esperava um ano que me permitisse crescer 
pessoal e profissionalmente, encarando os erros, os medos e os desafios como 
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parte integrante do processo de construção e alcance daquilo que considero ser 
fundamental: a aprendizagem. 
Ainda que o estágio tenha sido individual, onde cada professor estagiário 
teve a sua turma, as suas aulas, as suas reflexões, os seus pensamentos, as 
suas conceções…, existiram uma série de intervenientes que rodearam toda a 
minha atuação e que eu acreditava que me iriam ajudar a crescer enquanto 
profissional da EF. Pretendia que a partilha, a entreajuda, o trabalho colaborativo 
e o bom funcionamento com todos estes pilares que iriam fazer parte do meu EP 
me ajudassem na construção de um ano riquíssimo em aprendizagens e na 
minha evolução e crescimento enquanto professora. 
Os alunos eram, provavelmente, aqueles que mais me amedrontavam, 
mas que, ao mesmo tempo, me permitiram ter enormes expectativas. Tendo o 
meu EP ocorrido numa escola secundária, a diferença de idades foi bastante 
reduzida, e o receio acabou por surgir. Esperava que a minha turma me 
encarasse como professora, com uma hierarquia superior, e que me respeitasse 
como tal. Para além disso, queria muito conseguir estabelecer uma boa relação 
com todos os alunos, esperando que vissem em mim alguém que os pudesse 
ajudar a evoluir nesta área, alguém que lhes incutisse o gosto pelo Desporto e 
alguém que os ajudasse a crescer enquanto pessoas e cidadãos responsáveis 
e conscientes. Para mim, tudo isto estaria na base para a criação de um bom 
ambiente de ensino e de um clima motivacional propício às aprendizagens, 
nunca esquecendo que o esforço e o empenho, não só dos professores como 
também dos alunos, são essenciais para o desenvolvimento do processo de 
ensino-aprendizagem (Santos Felício & Oliveira, 2008).  
Sendo os alunos o “ingrediente” principal deste ano de EP, a 
responsabilidade acrescida de transmitir os conteúdos programáticos foi também 
uma das minhas maiores preocupações. Esperava conseguir lecionar os 
conteúdos programáticos da melhor forma possível e proporcionar aulas 
interessantes, adequadas, inovadoras e significativas aos alunos em questão. 
Não posso deixar de mencionar os meus receios em relação à minha capacidade 
de gerir uma turma, o espaço de aula, os materiais, os problemas de 
indisciplina… Medo de não conseguir cumprir o planeamento pré-estabelecido. 
Medo de encarar o processo avaliativo, já que lhe reconhecia (e reconheço) uma 
enorme complexidade. Não obstante, todos esses “medos” foram encarados e 
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ultrapassados com a minha capacidade de trabalho e a minha vontade e 
motivação em tornar-me professora de EF. 
Por muito que o trabalho do professor se centre nas suas turmas e nos 
seus alunos, existe à sua volta uma escola e uma comunidade educativa em que 
qualquer docente se deve envolver. Na minha opinião, ser professor significa 
assumir um compromisso que vai muito além da simples missão de ministrar as 
aulas que nos estão designadas. É um compromisso com a escola, com os 
alunos e com tudo o que rodeia a comunidade educativa. É envolver-se com tudo 
e com todos. É rodear-se de tudo e de todos, pois educar não é só transmitir a 
matéria de ensino. Segundo Lima (2008), cada escola é especial e tem uma 
forma muito própria de guiar o seu dia-a-dia, de se organizar e de se posicionar 
perante as várias questões e desafios que vão surgindo, sendo importante que 
o EE encontre o seu “lugar” na escola. Neste sentido, procurei estudar a 
realidade na qual tinha sido inserida, esperando integrar-me e identificar-me com 
tudo o que rodeasse a escola, sentindo-me, aos poucos, parte integrante desta 
instituição, podendo também contribuir para a sua evolução. 
Do grupo disciplinar de EF esperava um grupo unido e colaborativo, que 
me acolhesse da melhor forma possível e que me permitisse contribuir para a 
melhoria da disciplina e das atividades que promoveu na escola. Do mesmo 
modo, e reforçando a ideia de que o crescimento acontece quando a partilha é 
sincera e verdadeira, aguardava receber opiniões e conselhos de outros 
docentes, pois, segundo Nóvoa (1992), o diálogo entre professores é essencial 
para que estes possam fortalecer os conhecimentos resultantes da sua prática 
profissional. No fundo, “é na escola e no diálogo com os outros professores que 
se aprende a profissão” (Queirós, 2014, p. 81), algo que considero importante 
para o crescimento de todos, sobretudo para alguém que está em formação e 
que ainda se depara, constantemente, com imensas dúvidas e preocupações. 
A discussão entre o EE e os professores mais experientes é determinante 
no crescimento, pois promove o diálogo profissional e encoraja o EE a fazer uma 
ligação entre a teoria acerca do ensinar e do aprender e as suas práticas no 
contexto do processo de ensino-aprendizagem (Queirós, 2014). Assim, o EE 
deverá ser acompanhado no seu dia-a-dia por um professor com uma 
experiência maior (Carrega, 2012), a PC. Da sua parte esperava sinceridade, 
ajudando-me a identificar as minhas lacunas enquanto professora, assim como 
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uma partilha de conselhos, experiências e conhecimentos que permitissem 
melhorar a qualidade da minha atuação, não só enquanto docente como também 
enquanto pessoa. Do PO, ainda que mais distante e não tão regular, esperava 
igualmente um acompanhamento que me permitisse evoluir em vários domínios.  
Destaco igualmente o valor que ansiava que os meus colegas do NE 
tivessem durante este ano, já que partilharam comigo esta fase tão importante 
na vida de um professor. Queria que funcionássemos como um verdadeiro 
núcleo e sempre com um grande objetivo comum: proporcionar aos nossos 
alunos e a nós próprios as maiores e melhores aprendizagens possíveis. Se a 
formação deve despertar uma atitude crítica e reflexiva, que permita aos 
docentes desenvolver um pensamento autónomo com vista à construção de uma 
identidade profissional (Nóvoa, 1992), pretendia que essas atitudes, a par com 
o respeito, a amizade e a entreajuda, assumissem um papel preponderante no 
desenvolvimento profissional de todos. 
Por último, não posso deixar de mencionar a minha maior expectativa 
quando ingressei neste ciclo de estudos, expectativa essa que espero poder 
cumprir num futuro próximo: exercer a profissão para a qual tanto trabalhei e 
aplicar aquilo que vivi e aprendi, contribuindo, deste modo, para a mudança, 
melhoria e progresso de tudo o que rodeia a comunidade educativa onde terei a 
oportunidade de estar inserida. 
2.3. A corrida: confronto com a realidade 
Depois de dado o tiro de partida e de ter formulado todas as minhas 
expectativas iniciais para a corrida que estava prestes a começar, foi tempo de 
enfrentar os longos metros da pista de Atletismo que, no fundo, foram todas as 
experiências que vivi na escola. Ao longo de toda a corrida, que durou de 
setembro de 2018 a junho de 2019, apercebi-me que não estava a experienciar 
uma simples corrida de resistência, mas sim uma corrida de obstáculos, tendo 
sido necessário transpô-los para poder prosseguir e alcançar a meta final. Foi 
uma prova longa, dura e difícil, mas que eu adorei realizar. Quando a terminei, 
senti-me feliz e enriquecida. No início deste percurso era uma pessoa (e uma 
profissional); agora, indubitavelmente, sou outra. Este ano de aprendizagem 
contribuiu para esta mudança tão positiva na minha vida. 
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Os frutos do compromisso, do brio e da dedicação 
Apesar de o estágio não acontecer durante um período de tempo muito 
longo, é um momento marcante na vida de qualquer professor (Simões, 2008) e 
uma parte essencial do processo de aprender a ensinar (Fletcher & Kosnik, 
2016). Segundo Lave e Wenger (cit. por Queirós, 2014, p. 68), “é no contacto 
com os espaços reais que o estudante estagiário conhece os contornos da 
profissão, tornando-se, pouco a pouco, um membro dessa comunidade 
educativa”. Há muito que eu esperava por este momento! Queria experimentar 
o que é ser professora; o que é assumir um compromisso com os alunos e com 
a escola. No início, todas as experiências vivenciadas pelo docente têm 
influência na sua decisão de permanecer ou não na profissão que escolheu, isto 
porque vive momentos caracterizados por sentimentos que poderão ser 
contraditórios e que o desafiam constantemente (Queirós, 2014). De facto, todos 
esses sentimentos e desafios incessantes foram acontecendo ao longo do meu 
EP, mas tudo o que vivenciei contribuiu não para a decisão, mas sim para a 
confirmação de que é (e só poderia ser) esta a minha profissão. 
A forma como encarei o estágio – com compromisso, brio e dedicação – foi 
preponderantes para o desenrolar do ano letivo, onde na base da minha atuação 
esteve o cuidado em preparar as aulas, em estudar a matéria de ensino e em 
transmiti-la da melhor forma: 
(…) procurei preparar-me ao máximo para todas as aulas e tive a preocupação de estudar 
os critérios de êxito dos diferentes conteúdos. (DB nº13 – Unidade Didática de Voleibol) 
… a necessidade de terminar todas as aulas com a ideia de dever cumprido 
e com o sentimento de que os alunos gostaram e aprenderam: 
Senti que os alunos gostaram e que trabalharam, o que para mim é bastante 
recompensador. (RA 87-88 / 12 de março de 2019) 
… a preocupação em proporcionar a todos os estudantes e à comunidade 
atividades inovadoras e enriquecedoras: 
No que toca ao plano de atividades do NE, a professora apelou à diferença e à 
originalidade, de forma a que conseguíssemos deixar a “nossa marca”. (Reflexão da 
atividade Urban Workout) 
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… a necessidade e o querer crescer enquanto professora, desenvolver a 
minha criatividade, saber mais, aprender mais: 
As conversas, as dúvidas que me surgiam e lhe colocava, a discussão sobre qual o melhor 
exercício para trabalhar este conteúdo, os conselhos da sua parte… Estes e muitos outros 
aspetos contribuíram em muito para o meu crescimento, não só ao meu conhecimento da 
modalidade, como também à minha evolução enquanto professora. (DB nº13 – Unidade 
Didática de Voleibol) 
Todos estes exemplos práticos foram desafios enormes; obstáculos que fui 
transpondo e que me provocaram sentimentos antagónicos, pois nem sempre 
correu tudo bem, como nem sempre correu tudo mal: 
Existiram aulas que correram muito bem e onde me envolvi por completo, e outras em que 
a desilusão foi total, por sentir que não consegui assumir o papel de professora da forma 
como gostaria. (DB nº13 – Unidade Didática de Voleibol) 
No entanto, foram aspetos que me permitiram crescer e tornar-me cada vez 
melhor. Tudo contribuiu para a realização deste ano tão importante e 
imprescindível na conclusão da minha formação inicial que, nas palavras de 
Mesquita (2010, p. 5) “é, por excelência, o período de iniciação do futuro 
profissional”. 
De aluna a professora 
Este ano confrontei-me verdadeiramente com a passagem de aluna para 
professora, à qual todos os docentes estão sujeitos. Segundo Queirós (2014), o 
professor sente-se como se de um momento para o outro deixasse de ser 
estudante e sobre os seus ombros caísse uma responsabilidade profissional 
acrescida. A verdade é que desde setembro que sentia que estava a sofrer um 
processo de transformação enorme. Sabia que esta profissão é difícil, complexa 
e exigente, porque desde sempre contactei muito com ela no meu ambiente 
familiar. No entanto, foi ao longo deste último ano, no contacto com os contornos 
reais da profissão, que me apercebi, verdadeiramente, da sua complexidade, e 
da importância de o docente adquirir uma “bagagem considerável de autonomia 
e responsabilidade para que possa actuar na complexidade que envolve a 
condição do ser-se professor” (Alves, cit. por Mesquita, 2010, p. 14). 
Deparei-me com uma profissão que, na minha opinião, é extremamente 
especial, pela enorme responsabilidade que apresenta e pela imprevisibilidade 
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constante. As turmas são distintas, os alunos são igualmente diferentes, as 
motivações variam, os interesses não são os mesmos, e, por isso, o professor 
terá de saber adaptar-se a todas essas realidades e trabalhar em cima delas. “A 
imprevisibilidade faz, assim, parte dos ambientes de ensino e aprendizagem” 
(Rosado & Ferreira, 2015, p. 204), sendo fundamental que o docente saiba lidar 
com ela. Posso afirmar que esta característica da docência é, provavelmente, 
aquela que mais me fascina e, simultaneamente, a que mais me inquieta, já que 
estamos a falar de um “ambiente claramente dinâmico, complexo e não-linear” 
(Rosado & Ferreira, 2015, p. 204). Contudo, todos os momentos vividos – seja 
em contexto de aula como fora dela (atividades promovidas, envolvimento com 
a comunidade, direção de turma, reuniões…) – proporcionaram-me uma nova 
visão sobre a prática profissional e permitiram-me adquirir um olhar crítico sobre 
esta área. Foi, em suma, um ano em que tive a oportunidade de aprender a 
resolver os problemas emergentes da profissão e entender o papel fundamental 
que o professor tem na formação dos alunos. 
O ano de estágio… o encontrado 
Quando utilizamos o conceito de “profissional”, estamos a falar de uma 
realidade que é preciso definir, utilizando, para isso, alguns critérios (Alonso, 
s.d.), sendo um desses critérios a competência docente. Apesar de todas as 
possíveis definições que podia dar sobre o que eu achava ser um professor 
competente (aquele que consegue chegar aos alunos, que os ensina 
verdadeiramente; mais do que ensinar determinado assunto, educa os alunos, 
incute-lhes valores, regras; cumpre os seus objetivos com sucesso e os alunos 
sentem que aprenderam e evoluíram), a verdade é que, na profissão docente, é 
extremamente difícil definir o que é a competência, pois esta depende das 
diferentes situações com que nos confrontamos. Acima de tudo, aprendi durante 
este ano de estágio que o professor deve sempre possuir o “como”, o “porquê” 
e o “para quê” da sua atuação, sendo questões que andarão sempre comigo ao 
longo do meu futuro. 
No seguimento do pensamento anterior, o ano de estágio permitiu-me 
melhorar a minha capacidade crítica e reflexiva O desenvolvimento destas 
atitudes na identidade profissional dos docentes permite que os professores 
construam as suas próprias iniciativas em função dos alunos, do meio ambiente, 
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das relações, dos recursos, do local de trabalho ou dos obstáculos encontrados 
(Perrenoud, 1999). Consequentemente, todo esse desenvolvimento e 
crescimento produziram efeitos benéficos na minha prática profissional, pois o 
meu olhar sobre a escola, sobre os alunos, sobre o ensino e sobre aquilo que 
deverá ser um bom professor tornou-se cada vez mais profundo e crítico, 
ajudando-me a alcançar uma atuação cada vez mais profissional e com maior 
qualidade.  
Desde o início que a peça principal desta grande experiência se centrou 
nos alunos. Estes meninos foram, e serão sempre, a minha primeira turma; 
aquela que irei recordar no futuro com alegria e saudade. Foram eles que me 
fizeram descobrir verdadeiramente o ensino e me ajudaram a vivenciá-lo pela 
primeira vez. Foram eles que me permitiram apaixonar-me ainda mais por esta 
profissão. Aqueles que eu mais temia tornaram-se naqueles que levarei comigo 
para o resto da vida. Nunca esquecerei cada nome, cada cara, cada 
personalidade. Foram alunos que me proporcionaram um EP fantástico, 
tornando-se, deste modo, num dos pilares mais importantes do ano letivo que 
passou. 
O envolvimento com a comunidade, com a escola e com os professores 
foi igualmente enriquecedor para a conclusão da minha formação. Este ano fez-
me ter certezas de que a partilha e o envolvimento são fundamentais na 
construção, melhoria e evolução da profissão, da escola e de todos os membros 
que dela fazem parte. 
Em relação ao NE e à PC, superaram a todos os níveis as expectativas 
iniciais que havia criado e tiveram uma importância enorme no meu estágio. 
Segundo Gomes et al. (2014), o EE melhora as suas capacidades de ensino 
quando trabalha dentro de uma comunidade de prática, e, de facto, a partilha, a 
entreajuda e o trabalho colaborativo foram uma constante ao longo do ano, 
permitindo que todos pudéssemos aprender uns com os outros e crescer 
profissional e pessoalmente. Tal como refere Queirós (2014), a relação com o 
PC é fundamental e a união do NE revela-se como indispensável para o bom 
desenrolar de todo o ano letivo. 
No fundo, e fazendo a ponte para a corrida que percorri, a PC foi a minha 
treinadora, estando presente em todos os momentos importantes, ajudando-me 
a superar as minhas maiores dificuldades, a realçar as minhas maiores 
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qualidades e fazendo-me perceber que o ensino e a EF são, afinal, ainda mais 
fantásticos do que aquilo que eu pensava. Os meus colegas do NE foram os 
meus parceiros de equipa, aqueles que correram comigo, que ultrapassaram os 
obstáculos comigo e que nunca me abandonaram. Sem eles, nada disto teria 
sido possível. Partimos juntos e cruzámos a meta ainda mais unidos.  
A tentativa de expressar por palavras aquilo que o EP me proporcionou é 
extremamente difícil. Todas as experiências vividas permitiram (re)descobrir-me 
e (re)construir-me pessoal e profissionalmente, tendo sido a paixão, a entrega e 
a dedicação fundamentais na concretização deste ano excecional. No entanto, 
tenho plena consciência de que a minha formação ainda só agora começou, pois 
ela “vai acontecendo ao longo da vida”, e tem “um papel determinante no 
desenvolvimento profissional dos professores” (Neves, 2007, p. 89). 
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3. ENQUADRAMENTO DA PRÁTICA PROFISSIONAL 
 
3.1. O Estágio Profissional 
O EP é uma UC inserida no 2º ano do 2º ciclo em Ensino de Educação 
Física nos Ensinos Básico e Secundário na FADEUP. Esta UC é constituída por 
duas componentes: a PES e o RE, ambos com um peso de 50% na nota final. 
Deste modo, o primeiro ano deste ciclo de estudos visa a formação e preparação 
dos futuros EE para a realidade da PES e para a construção do RE. Todas as 
disciplinas e didáticas deverão contribuir para a sua finalidade – formar 
professores – com base na análise, na aquisição da consciência crítica e na 
obtenção de novas formas de se educar (Lima & Pimenta, 2006).  
De acordo com as Normas Orientadoras do EP, “a PES entende-se como 
um projeto de formação do estudante com a integração do conhecimento 
proposicional e prático necessário ao professor, numa interpretação atual da 
relação teoria prática e contextualizando o conhecimento no espaço escolar.” 1 
Este projeto de formação engloba a construção de um profissional promotor de 
um ensino de qualidade e onde a capacidade crítica e reflexiva assume um papel 
de destaque. A relação constante entre a teoria e a prática será a chave para a 
construção do RE, onde o ciclo investigação-reflexão-ação se caracteriza como 
sendo fundamental. 
A PES ocorre numa escola/agrupamento de escolas (AE) cooperante, 
para a qual o EE se candidata. Esta prática é acompanhada pelo PC, cuja função 
passa por apoiar e orientar todo o percurso do EE a partir do momento em que 
este assume a sua função na escola. Para além do PC, que acompanha de perto 
todas as funções exercidas pelo EE no dia-a-dia escolar, o PO assume 
igualmente um papel fundamental na orientação de cada EE. Importa mencionar 
que o EE está inserido num NE no qual todos deverão contribuir para a 
construção e para o crescimento profissional e pessoal dos elementos que dele 
fazem parte. 
A PES engloba três áreas de desempenho. A área número 1 reporta à 
Organização e Gestão do Ensino e da Aprendizagem, e inclui a conceção, o 
planeamento, a realização e a avaliação. No fundo, o EE deverá intervir no 
 
1 In Normas Orientadoras do EP do MEEFEBS da FADEUP, aprovadas no ano letivo 2018/2019. 
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processo de ensino-aprendizagem com base num conjunto de orientações 
pedagógicas, potenciando a formação e desenvolvimento daqueles que serão 
os seus alunos. 
Relativamente à área 2 – Participação na Escola e Relações com a 
Comunidade – pretende-se que o EE contribua para o sucesso educativo do 
meio onde está inserido. É fundamental que o EE reconheça que o papel da 
docência vai muito além do realizado em contexto de aula, e que há muito mais 
a explorar com vista à formação e desenvolvimento de todos aqueles que fazem 
parte da comunidade educativa. 
A última área que compõe a PES intitula-se Desenvolvimento Profissional. 
Tal como o próprio nome indica, o EE deverá desenvolver-se profissionalmente, 
aprofundando e intensificando as suas aprendizagens com base numa 
perspetiva crítica e reflexiva. 
Em suma, o estágio é um ano que se configura como fundamental na 
formação dos professores. Nas palavras de Queirós (2014, p. 78), “pode ser 
claramente entendido como terreno de construção da profissão”. Permite aos 
futuros professores prepararem-se para a sua inserção profissional, sendo uma 
atividade que possibilita a compreensão das práticas institucionais e das ações 
nela praticadas (Lima & Pimenta, 2006). 
3.2. A escola, a minha segunda casa 
No dia em que, pela primeira vez, fui à escola, todo o caminho percorrido 
foi passado a pensar naquilo que me esperava, não naquele dia em especial, 
mas sim no ano letivo que estava prestes a iniciar-se: 
Hoje, dia 4 de setembro, conheci aquela que vai ser a minha segunda casa durante este 
ano letivo 2018/2019. Rapidamente me apercebi de que tenho todas as condições para 
ser feliz ali e, acima de tudo, para aprender e crescer, não só enquanto profissional da 
área de EF, como também enquanto pessoa. Isto porque acredito que é no confronto com 
a realidade da nossa profissão que nos apercebemos verdadeiramente da sua riqueza e 
capacidade de nos fazer ser melhores. (DB nº2 – Primeiras Impressões 04/09) 
Parecia que adivinhava que aquele ano iria ser assim, especial. No fundo, 
“a escola não é só um espaço reservado à aquisição de conhecimentos teórico-
científicos, é mais do que isso, é também um espaço onde se prepara o 
formando para a vida, seja ele um estudante da profissão ou um professor em 
27 
 
exercício” (Mesquita, 2010, p. 10). De acordo com este pensamento, a escola 
tornou-se um espaço onde pude – enquanto EE – crescer e aprender, e permitir 
também que outros – os meus alunos – pudessem igualmente crescer e 
aprender. Foi, por isso, um processo de crescimento e aprendizagem 
bidirecional, que nos preparou para a vida futura. 
Segundo Carvalho (2006), um dos objetivos da educação é promover 
mudanças positivas nos indivíduos, de forma a que estas possam melhorar o 
desenvolvimento do Homem e, consequentemente, da sociedade. Sendo a 
escola um espaço que engloba diferentes pessoas, com características, etnias, 
raças, crenças e objetivos distintos, é importante olhar para ela enquanto 
instituição capaz de chegar a todos os alunos individualmente, fazendo face às 
necessidades, particularidades e motivações de cada um. Só assim 
conseguiremos promover as tais mudanças positivas nos indivíduos e na 
sociedade em geral. 
Deste modo, podemos assumir que a escola apresenta características que 
a distingue dos outros tipos de organização. Existe, portanto, uma cultura própria 
que reflete um conjunto de práticas, valores e crenças partilhados por todos 
aqueles que interagem e fazem parte do seu ambiente (Carvalho, 2006), 
configurando cada escola como sendo um local especial, com características 
muito próprias e particulares. Tal como refere Gadotti (2008), cada escola é 
única, fruto da sua história, do seu projeto e dos seus agentes. É, por isso, 
fundamental que qualquer professor assuma a função de agente promotor da 
mudança, adaptando-se às realidades que lhe são colocadas à frente, já que 
dissociar a escola da sociedade é um processo impossível de ser concretizado. 
Assim, é fundamental que a formação dos professores vá além do ensino e 
permita que os futuros docentes tenham a capacidade de abrir e criar espaços 
de escuta e reflexão, aprendendo a lidar com as dificuldades e mudanças pelas 
quais o aluno, a escola e a sociedade passam (Borssoi, 2008). Para esta autora 
(2008, p. 9), “o estágio traz momentos de investigação, e quando bem 
orientados, gera um processo dialético das práticas educativas, compreendendo 
que o aluno, a escola, seus profissionais e a comunidade vivem num ambiente 
histórico, cultural e social que sofre transformações com tempo.” Enquanto futura 
professora, munida de uma vontade enorme de dar o meu contributo para a 
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melhoria e progresso, pretendo, no futuro, poder contribuir para aquilo que 
deverá ser a escola: um espaço de mudança e de desenvolvimento.  
Acima de tudo, a escola é um modo de ser, de ver, e não somente um 
espaço físico, definindo-se pelas relações sociais que desenvolve (Gadotti, 
2008). Esta ideia é reforçada por Gelati (2009) quando refere que a escola deve 
ser entendida como espaço de reflexão que envolve diferentes membros, 
incluindo os pais, os filhos e os profissionais da educação. “Uma escola reflexiva 
significa ter autonomia e responsabilidade, ser uma escola inteligente, situada, 
com capacidade e flexibilidade para se adaptar aos diferentes contextos” (Neves, 
2007, p. 80). 
Nesta perspetiva, defendo a ideia de que a escola não deverá seguir 
receitas, porque na educação não há certezas nem verdades absolutas. A escola 
é constituída por diversos elementos, cada um deles distinto e com 
características muito próprias, contudo, o caminho a percorrer deverá ser 
comum. Um caminho de constante questionamento e reflexão sobre o 
significado da escola e aquilo que ela representa: um espaço de educação, 
socialização e ensino. A contribuição e o bom funcionamento de todos os seus 
elementos permitirão a concretização do seu objetivo máximo: a formação e o 
desenvolvimento de cidadãos críticos, responsáveis e conscientes. 
3.2.1. O espaço geográfico, a história, o meio e a oferta formativa 
A escola que me acolheu durante o meu ano de EP localiza-se no centro 
da cidade de Guimarães e é a escola sede de um agrupamento constituído por 
mais três escolas.  
Francisco de Holanda, humanista do século XVI, foi o padroeiro desta 
escola desde a sua fundação. Foi criada em 1864, mas só entrou em 
funcionamento vinte anos depois, em 1884. É, portanto, uma instituição muito 
antiga, com mais de 100 anos de existência.  
Em 2009 sofreu uma reestruturação no âmbito do Programa de 
Modernização do Parque Escolar. Sempre foi uma escola recetiva à mudança, 
acompanhando o ritmo da evolução científica e tecnológica. 
Por estar situada no centro da cidade, apresenta uma excelente 
localização. À sua volta predominam residências e espaços comerciais e 
encontra-se nas proximidades de algumas zonas verdes. 
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Guimarães conseguiu conciliar da melhor forma a história e manutenção 
do património com o dinamismo e empreendedorismo que caracterizam as 
cidades modernas.  O seu centro histórico é considerado Património Cultural da 
Humanidade pela UNESCO e, por essa razão, é uma das mais importantes 
cidades do país. Adicionalmente, a cidade de Guimarães foi nomeada, no ano 
de 2012, Capital Europeia da Cultura e, no ano seguinte, a melhor Cidade 
Europeia do Desporto. 
Importa mencionar que a cidade de Guimarães está associada à fundação 
da nacionalidade e identidade portuguesa. Quando falamos desta cidade vem-
nos logo à cabeça a famosa frase “Aqui nasceu Portugal”, daí ser muitas vezes 
designada por “cidade berço” ou “o berço da nação portuguesa”. 
A nível desportivo, Guimarães é uma cidade que abarca imensas 
infraestruturas que acolhem e promovem de forma ativa o Desporto. Esta sempre 
foi uma característica desta cidade que me despoletou um enorme interesse, 
ainda para mais quando um dos meus objetivos enquanto professora estagiária 
sempre passou por incutir nos alunos o gosto pela prática de atividade física. 
Relativamente à oferta formativa, e sendo uma instituição do ensino 
secundário, esta escola fornece aos alunos um total de quatro cursos científico-
humanísticos: Artes Visuais, Ciências e Tecnologias, Ciências Socioeconómicas 
e Línguas e Humanidades. No que toca ao Ensino Profissional, onde a 
componente prática assume um papel preponderante na formação de técnicos 
especializados, a escola teve à disposição para o ano letivo 2018/2019 seis 
áreas: Técnico de Eletrónica, Automação e Computadores, Técnico de 
Mecatrónica, Técnico de Comércio, Técnico de Design, Técnico de Gestão e 
Programação de Sistemas Informáticos e Técnico de Geriatria, tendo sido esta 
última uma nova aposta para o ano letivo que passou. Associados a estes cursos 
existem parcerias com empresas, algo fundamental para uma maior 
possibilidade de os alunos, quando terminarem o curso, arranjaram emprego. 
Saliento, ainda, que existem cursos de formação para adultos. 
3.2.2. O pessoal docente e não docente 
A escola não existe sem que os guias da aprendizagem – os professores 
– estejam presentes, assim como um dos principais suportes de todos aqueles 
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que fazem parte da comunidade educativa – os funcionários, os auxiliares da 
ação educativa.  
Desde o primeiro dia na escola que estava bastante curiosa por conhecer 
as pessoas que integravam a comunidade escolar da qual eu iria fazer parte, e 
as primeiras ilações que pude retirar não poderiam ter sido melhores: 
(…) destaco a simpatia e amabilidade do pessoal docente e não docente que tive a 
oportunidade de conhecer. Afinal de contas, vão ser as pessoas com quem eu vou 
contactar diariamente, e saber que posso contar com elas para qualquer coisa tornam todo 
o processo de integração bastante mais facilitado. (DB nº2 – Primeiras Impressões (04/09) 
Relativamente aos professores, o AE onde estagiei é constituído por 211 
docentes. É caracterizado por ser um corpo docente com larga experiência e 
grande competência e profissionalismo.  
Em relação ao pessoal não docente, existe um total de 62 funcionários no 
agrupamento. Ao longo de todo o ano sempre mostraram ser imensamente 
humanos, presentes, prestáveis e preocupados com o bem-estar de todos. De 
facto, o papel que o corpo não docente assume é fundamental, sendo parte 
integrante para o normal funcionamento da escola. 
3.2.3. Os discentes 
O AE abrange todos os níveis e ciclos de educação/ensino, do pré-escolar 
ao secundário, sendo frequentado em maior número por alunos do ensino 
secundário (1507). No total é constituído por 2560 discentes. 
Relativamente à escola secundária onde estagiei, existe um total de 64 
turmas (41 de ensino regular, 17 de ensino profissional e 7 de educação e 
formação para adultos). O curso escolhido pela maioria dos alunos é o de 
Ciências e Tecnologias. 
Na minha opinião, os discentes são o centro de todo o processo, devendo 
o docente ser curioso na procura de ambientes positivos de aprendizagem. No 
fundo, se o professor conseguir adaptar a sua realidade à realidade dos alunos, 
colocando-os como parte integrante do processo de ensino-aprendizagem, a 
envolvência será muito maior e, consequentemente, todo o processo se tornará 
mais facilitado. 
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3.2.4. A missão da escola 
Apercebi-me, ao longo do ano letivo, de que a escola onde estagiei tem 
como principal missão o sucesso dos seus alunos a vários níveis. O seu Projeto 
Educativo (PE) define-se em torno de dois eixos fundamentais: educar para o 
conhecimento; educar em cidadania 2. De acordo com este pensamento, fui 
construindo, ao longo deste ano, um conjunto de opiniões acerca da forma como 
a escola procura assumir o seu papel, mostrando-se predisposta a desenvolver 
um ensino assente na inovação e na preparação dos alunos para a vida futura 
enquanto cidadãos críticos, autónomos e responsáveis. No fundo, “a educação 
é sempre um projeto de educação integral” (Rosado, 2015, p. 10). 
Não posso deixar de mencionar no meu RE as palavras que surgem na 
página principal do site do AE onde estagiei, por me identificar com elas e por 
acreditar que, de facto, é para isso que eu incessantemente trabalho. “A Escola 
não esgota a sua função na mera transmissão e aquisição de conhecimento. (…) 
tem como missão formar cidadãos conscientes, interventivos e felizes, 
construtores da sua identidade individual e coletiva, promovendo a formação 
integral do aluno, de dimensão profundamente social e humana.” 3 
3.2.5. As instalações da escola 
A escola onde decorreu o meu EP é constituída por dois edifícios, um 
antigo e outro construído mais recentemente. O edifício antigo corresponde ao 
bloco A e o novo aos blocos B, C e D. As Figuras 1 e 2 mostram-nos os edifícios 
e, na Figura 3, podemos observar a forma como ambos estão unidos. 
 
 
 
 
 
 
 
2 In Projeto Educativo do Agrupamento de Escolas Francisco de Holanda, aprovado em Conselho Geral a 
11 de dezembro de 2018. 
3 In Portal do Agrupamento de Escolas, consultado a 6 de março de 2019. 
Figura 1 - Edifício antigo. 
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A escola é constituída por cinco pisos. No bloco A do primeiro piso 
encontra-se a entrada principal da escola, os serviços administrativos, três 
gabinetes de atendimento e duas casas de banho. Este piso engloba ainda o bar 
(espaço de lazer dos alunos), a cantina, o pavilhão, o auditório e os balneários.  
O bloco A do segundo piso é constituído por uma sala de coordenação de 
Diretores de Turma, uma sala de coordenação de profissionais/noturnos, duas 
casas de banho, a biblioteca, a reprografia e o Centro Qualifica. No bloco B 
existem seis salas de TIC. No bloco C podemos encontrar 7 salas (C21 a C27), 
3 laboratórios (física, biologia e química), 3 oficinas dos cursos profissionais e 
uma casa de banho. O bloco D tem uma configuração semelhante ao C, com 7 
salas (D21 a D27), 3 laboratórios, 3 oficinas e uma casa de banho. 
No terceiro piso e no que diz respeito ao bloco A, podemos encontrar o 
Centro de Formação, o gabinete de Psicologia e o gabinete da Direção Executiva 
da Escola. Neste bloco, encontra-se também o Espaço Museológico da escola 
(Espólio), o auditório 2 e duas casas de banho. Nos blocos C e D, existem 
apenas salas de aula, 7 no C (C31 a C37), 8 no D (D31 a D38) e ainda duas 
casas de banho (uma em cada bloco). 
No piso quatro existe, no bloco A, uma sala de reuniões, os vestiários dos 
funcionários, a sala de professores, 3 gabinetes de assessorias, 5 salas de 
trabalho para os professores e duas casas de banho. À semelhança do piso 3, o 
Figura 2 - Edifício novo. 
Figura 3 - Junção dos edifícios. 
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bloco C deste piso apresenta 7 salas (C41 a C47) e uma casa de banho, e o 
bloco D, 8 salas (D41 a D48) e uma casa de banho. 
O piso número cinco serve de arrumos do material da escola. 
3.2.6. Instalações desportivas e material 
Aquando da minha chegada à escola no primeiro dia deste ano de EP, o 
querer ver e conhecer tudo o que estivesse relacionado com a EF foi uma 
constante. Os espaços desportivos, os materiais, os professores da área… tudo 
me despertava curiosidade e uma enorme expectativa: 
Obviamente que, para mim, enquanto professora de EF, ir ao pavilhão foi uma das coisas 
mais gratificantes de hoje. É lá que vou dar as minhas aulas. É lá que vou contactar com 
os alunos. Acima de tudo, é naquele lugar que pretendo mostrar aos meus futuros alunos 
aquilo que de mais maravilhoso o desporto tem. (DB nº2 – Primeiras Impressões (04/09) 
Para a lecionação das aulas de EF, a escola tem ao seu dispor cinco 
espaços. Um pavilhão, dividido em três espaços (P1, P2 e P3), um auditório e 
um campo exterior. A rotação é feita semanalmente com base no roulement das 
instalações na seguinte ordem: P1 – P2 – P3 – auditório – exterior. 
O pavilhão apresenta ótimas condições para a prática desportiva. No 
entanto, o piso não é o mais adequado e, no inverno, como não é totalmente 
fechado e a sua localização não permite receber o sol durante o dia acaba por 
se tornar bastante frio. 
Como está divido em três espaços, poderão estar três professores a 
lecionar ao mesmo tempo. Na Figura 4 está representado o pavilhão e, na 5, 6 
e 7, o P1, P2 e P3, respetivamente. 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 4 – Pavilhão. 
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O auditório (Figura 8) é um espaço que também é utilizado como 
instalação desportiva. Devido às suas características, apenas poderão ser 
abordadas modalidades como Dança, Desportos de Combate, Treino Funcional 
e Ginástica (solo, aparelhos e acrobática). 
 
 
 
 
 
 
 
O espaço exterior (Figura 9) inclui uma caixa de saltos, três pistas de 
velocidade e um campo de Basquetebol com 2 tabelas. Neste espaço é possível 
lecionar Atletismo, Futsal, Basquetebol, Voleibol e Badminton. 
 
 
 
 
 
 
Figura 8 – Auditório. 
Figura 9 - Espaço Exterior. 
Figura 5 - P1. 
Figura 6 - P2. 
Figura 7 - P3. 
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Quando o professor tem de lecionar as suas aulas no exterior, poderá 
também utilizar o espaço junto ao estádio D. Afonso Henriques para realizar as 
suas aulas, nomeadamente as de Atletismo. 
 
 
 
 
 
Importa mencionar que os alunos têm à sua disposição excelentes 
instalações para a realização das aulas de EF e de outras atividades físicas, 
assim como ótimos balneários (Figura 11) e boas condições relativamente ao 
material disponibilizado que se encontra armazenado na arrecadação do 
pavilhão (Figura 12) e na arrecadação/corredor de acesso do auditório (Figura 
13). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 10 - Estádio D. Afonso Henriques. 
Figura 11 - Balneários 
Figura 12 - Arrecadação do pavilhão. 
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Os professores de EF têm ao seu dispor um gabinete (Figura 14), situado 
no corredor dos balneários. Todavia, este espaço é pouco utilizado pelos 
docentes. No início do ano letivo, o meu NE costumava utilizar esse gabinete 
para trabalhar, reunir com a PC ou até mesmo descontrair, conversar e conviver. 
Era um espaço agradável, sossegado e fresco. No entanto, com o decorrer do 
ano e com a chegada dos meses mais frios, tornou-se desagradável e, por isso 
mesmo, passámos a ir para as salas de trabalho do piso quatro. 
 
 
 
 
 
 
 
3.2.7. O Grupo de Educação Física 
Para mim, grupo implica união. Implica trabalho de equipa, capacidade de 
trabalho e, sobretudo, cooperação. 
A cooperação profissional, nos dias de hoje, e face à mudança que a 
escola tem vindo a sofrer nos últimos tempos, é uma competência essencial que 
qualquer professor deve ter (Conceição & Sousa, 2012). Para estes autores 
(2012), a partilha de recursos, ideias e práticas torna-se fundamental aquando 
da emergência dos novos papéis a desempenhar pelo docente. 
Figura 13 - Arrecadação/corredor de acesso do auditório. 
Figura 14 - Gabinete dos professores de EF. 
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De facto, esta cooperação entre todos os docentes que compõem uma 
comunidade educativa torna-se importantíssima para o desenrolar de boas 
práticas em qualquer contexto. Todavia, para mim, ela revela-se tão ou mais 
importante quando estamos a falar de um grupo de trabalho da mesma área 
disciplinar. No fundo, as competências que se exigem do professor são aquelas 
que possibilitam ao grupo de trabalho enfrentar, analisar e solucionar, em 
conjunto, os problemas emergentes da profissão (Conceição & Sousa, 2012). 
O grupo de EF da minha escola era constituído por onze professores. Ao 
longo do ano letivo, experienciei um grupo unido e colaborativo, sobretudo nas 
atividades que foi promovendo na escola. Sempre se mostraram muito recetivos 
à mudança e ao acompanhamento da evolução da sociedade, o que eu 
considero ser fundamental na tentativa de fazer com que os jovens se 
identifiquem com a disciplina. Destaco, neste excerto, retirado da reflexão de 
uma das atividades promovidas pelo grupo, um exemplo disso: 
Um aspeto que se torna importante realçar do ponto de vista positivo foi o facto de dois 
professores que dão aulas a cursos profissionais ligados às tecnologias estarem com os 
computadores a colocar, em tempo real, os resultados no site da escola, permitindo que 
todos pudessem acompanhar as atividades e soubessem quem eram os vencedores das 
várias provas. (Reflexão da atividade XicOlimpíadas) 
Todos os professores do grupo de EF mostraram, desde sempre, vontade 
e disponibilidade para nos ajudar, e receberam-nos de braços abertos no início 
do ano. No entanto, estaria a mentir se dissesse que a partilha de experiências 
foi uma constante e que os diálogos com os professores do grupo se tornaram 
fundamentais no meu crescimento. A verdade é que o tempo passado com a 
maior parte dos docentes foi diminuto, impossibilitando que a troca de saberes 
acontecesse de uma forma efetiva. Com exceção da minha PC e de outra PC de 
EF da escola, que orientou um estagiário de outra faculdade, os únicos 
momentos que contactava com os restantes docentes da área era no pavilhão, 
nos instantes que antecediam o início das aulas. Assim sendo, o diálogo e a 
discussão com os professores mais experientes, que se revelam como sendo 
fundamentais na ligação entre a teoria e a prática do EE (Queirós, 2014), 
centraram-se, principalmente, na troca de saberes e experiências com a minha 
PC e, por vezes, com a outra PC: 
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Certamente não poderei terminar esta reflexão sem mencionar a conversa inicial que 
tivemos com as duas professoras responsáveis pelo estágio na área de EF. Uma conversa 
breve e simples, mas ao mesmo tempo tão enriquecedora e tão verdadeira que a única 
coisa em que eu pensava era “concordo plenamente”. Tudo o que falamos já o tínhamos 
abordado na faculdade, desde o propósito da EF, uma disciplina imensamente rica e 
essencial em diversos níveis, até àquilo que deve ser um professor competente, 
responsável e merecedor desta profissão. (DB nº2 – Primeiras Impressões 04/09) 
Ainda sobre o grupo de EF, é importante mencionar que, no decorrer do 
meu EP, acabei por me identificar mais com uns professores do que com outros, 
sobretudo em relação à forma como procuram lecionar a disciplina. Pela 
proximidade dos espaços, é inevitável que nos apercebamos daquilo que está a 
acontecer na aula do professor ao lado, e a curiosidade e necessidade em 
compreender tudo tornou-se uma constante. Acredito que este aspeto me 
permitiu, de certa forma, crescer enquanto profissional, já que pude experienciar 
diferentes formas de ensino, diferentes métodos, diferentes formas de estar. No 
fundo, esta observação e posterior reflexão crítica momentânea ajudaram-me na 
construção da minha conceção daquilo que, para mim, deve ser um professor de 
EF.  
3.2.8. O Núcleo de Estágio 
O NE com o qual tive o prazer de trabalhar foi constituído por mim e por 
mais três colegas, dois rapazes e uma rapariga. 
Não posso deixar de mencionar que já conhecia a minha colega desde o 
primeiro ano da licenciatura. A amizade, a entreajuda e a capacidade de 
trabalharmos juntas foi-se desenvolvendo ao longo destes quatro/cinco anos e, 
por isso mesmo, sabia que tê-la comigo neste ano tão importante das nossas 
vidas não poderia ter sido mais positivo. Todos os sentimentos de medo, receio 
e ansiedade vividos nos primeiros momentos do estágio atenuaram-se por a ter 
ali, ao meu lado, por conhecê-la e por saber que podia contar com ela para tudo. 
Além disso, ambas ficámos com turmas de décimo ano, o que permitiu que a 
partilha entre as duas fosse muito mais evidente. O facto de já termos um método 
de trabalho desenvolvido durante a licenciatura e o primeiro ano de mestrado fez 
com que tudo se tornasse muito mais facilitado, pois já sabíamos como 
“funcionar” uma com a outra: 
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Destaco que a abordagem a esta UD foi feita em conjunto com a minha colega, uma vez 
que a sua turma também é do décimo ano. Assim sendo, e como as turmas se 
encontravam em níveis relativamente semelhantes, todos os planeamentos foram feitos 
em conjunto. Sem dúvida que as conversas, as discussões e os cruzamentos de ideias, 
perspetivas e opiniões permitiram um maior crescimento de ambas, tornando todo o 
processo mais facilitado. (RA 75-76 / 14 de fevereiro de 2019) 
Em relação aos rapazes, só mesmo durante o EP é que tive a oportunidade 
de os conhecer e de trabalhar com eles. Apesar de um deles ter feito parte da 
minha turma durante o primeiro ano de mestrado, a verdade é que a 
cumplicidade e amizade que existia entre nós era muito reduzida. 
Desde o primeiro dia em que estivemos os quatro juntos que senti uma boa 
relação entre o grupo: 
(...) não posso deixar de mencionar que me senti muito bem a trabalhar com o meu NE. 
Acredito que nos vamos dar muito bem e crescer como um todo, e isso é determinante 
para o bom desenrolar deste ano letivo e para a minha evolução enquanto professora de 
EF. (DB nº3 – O primeiro dia de trabalho 05/09) 
Há medida que o tempo foi passando e o ano foi correndo, estávamos cada 
vez mais unidos, não só enquanto grupo de trabalho como também enquanto 
grupo de amigos. No fundo, o ano de estágio caracteriza-se exatamente por isto, 
por nos fazer crescer enquanto profissionais e enquanto pessoas. 
Hoje posso afirmar que a sorte me bateu à porta e que não poderia ter tido 
melhor NE. Sempre nos completámos uns aos outros, tendo as potencialidades 
de uns derrubado as fragilidades de outros. A verdade é que a união do grupo e 
a cooperação são dois aspetos fundamentais para ultrapassar qualquer 
insegurança revelada pelo EE (Queirós, 2014):  
No que diz respeito ao planeamento das aulas propriamente ditas, o facto de ter no meu 
NE um colega que é treinador de Ginástica Artística feminina ajudou-me bastante. Além 
disso, como a … está a lecionar esta modalidade ao mesmo tempo que eu, permitiu (e 
continuará a permitir), de igual modo, que praticamente tudo seja pensado e planeado em 
grupo, gerando um clima de discussão e de troca de conhecimentos. Tudo isto culmina 
em momentos de aprendizagem que são fundamentais para qualquer professor em fase 
de formação inicial. (DB nº11 – Ginástica e Visita do Orientador 11/10 a 23/10) 
Outra característica nossa que penso que foi essencial no crescimento de 
todos, tendo sido uma mais-valia na melhoria das nossas atuações enquanto 
professores, foi a nossa capacidade crítica e reflexiva, e desde as primeiras 
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aulas que procurámos adotar esta postura. Posso afirmar que nunca tivemos 
qualquer tipo de receio em dizer aquilo que pensávamos. Sempre apontámos os 
aspetos positivos e negativos das atuações de cada um, os “porquês” e as 
soluções, nunca esquecendo que esta reflexão crítica era, no fundo, uma 
reflexão construtiva. Tal como menciona Schön (1997), no final de cada aula o 
professor pensa no que aconteceu, no que observou e respetivo significado, e 
também na possível adoção de outras estratégias. Neste seguimento, e mesmo 
que cada um de nós tenha feito este “trabalho de casa reflexivo” do ponto de 
vista individual, a verdade é que as discussões em NE, nesta fase de formação 
inicial, se caracterizaram por serem essenciais no processo de desenvolvimento 
profissional de todos. 
As atividades que promovemos ao longo do ano na escola só foram 
possíveis de serem concretizadas porque foram pensadas, organizadas e 
realizadas em NE: 
Relativamente à atividade propriamente dita, importa mencionar que foi necessário uma 
envolvência e trabalho de grupo para que tudo fosse planeado e organizado com tempo e 
qualidade. (Reflexão da atividade Ação de Formação “Suporte Básico de Vida”) 
De facto, quando os professores se unem na tentativa de proporcionarem 
à escola e aos seus elementos experiências novas e enriquecedoras, a 
educação e o crescimento e desenvolvimento humano atingirão níveis elevados, 
e desde sempre que tínhamos esse propósito enquanto NE: 
(…) enquanto professores estagiários, pretendemos ao máximo envolver-nos em tudo o 
que rodeia a escola onde exercemos agora novas responsabilidades, e queremos muito 
poder contribuir na transmissão de conhecimentos e valores que possibilitem uma 
formação crítica, consciente e responsável dos nossos alunos, contribuindo, de forma 
inquestionável, para o plano de turma na vertente da cidadania. (Reflexão da atividade 
Ação de Formação “Suporte Básico de Vida”) 
Em suma, e olhando agora para trás, não tenho qualquer dúvida de que o 
suporte e o apoio do meu NE foram fundamentais no decorrer do EP. Tudo o 
que passámos juntos, tudo o que vivemos juntos e tudo o que crescemos juntos 
foi determinante no desenvolvimento profissional e pessoal de cada um.  
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3.2.9. A Professora Cooperante e o Professor Orientador 
Durante o estágio, “o professor iniciante deverá desenvolver as suas 
capacidades e aproveitar ao máximo para aprender, enquanto é cooperado e 
orientado por profissionais mais experientes” (Queirós, 2014, p. 74), pelo que 
todo o meu crescimento e desenvolvimento se deveram, em grande parte, à PC 
e ao PO, tendo sido estes elementos peças chave para tornar o meu EP um ano 
riquíssimo em aprendizagens a vários níveis. 
Tal como menciona Neves (2007, p. 81), a formação serve para melhorar 
as pessoas, neste caso, os EE, e, por isso, não chega  “formá-las segundo um 
perfil profissional standard, ou fornecer-lhe uma bagagem de conhecimentos, 
tendo em vista um posto de trabalho”. É fundamental que a formação inicial 
incida nos conhecimentos e na formação técnica, científica e pedagógica de 
base, mas também na formação pessoal e social adequada à profissão docente 
(Queirós, 2014). 
Segundo Caires et al. (2011), o PC tem como objetivo promover a 
socialização profissional e, consequentemente, ajudar na construção da 
identidade profissional do EE. Se o EP se caracteriza pelo último ano da 
formação inicial, onde o EE vive o processo de integração no mundo da docência 
(Caires, 2006), a existência de alguém que o acompanhe e o oriente no dia-a-
dia escolar torna-se fundamental. No fundo, o PC é “o educador a quem compete 
ajudar o futuro professor a desenvolver-se e a aprender como adulto e 
profissional que é” (Mesquita et al., 2012, p. 65). 
Pretende-se que o PC supervisione o EE e o ajude a descobrir e a 
desenvolver as suas competências pessoais e profissionais através da 
autorreflexão, da partilha de ideias e do trabalho em equipa (Neves, 2007). O PC 
proporciona aos futuros professores ensinamentos sobre a sua experiência, 
possibilita que os mesmos conheçam os contornos da profissão docente e 
permite que coloquem em prática os seus conhecimentos didáticos e 
pedagógicos (Benites et al., 2012). 
A relação com a PC foi fundamental ao longo deste ano de EP, pois via 
nela alguém com quem podia contar e partilhar as minhas dúvidas e 
preocupações. Tal como refere Mesquita et al. (2012, p. 71), “se se pretende que 
o processo de supervisão ocorra numa perspetiva de resolução de problemas, a 
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relação de trabalho entre formando e supervisor ganha em ser isenta de tensões 
e sustentada numa confiança consistente e verdadeira”. Nesta perspetiva, e 
segundo estes mesmos autores (2012), o EE pode partilhar com o seu PC as 
suas inquietações e dificuldades. 
Ao longo deste ano, a PC assumiu um papel essencial no meu 
desenvolvimento e crescimento. Se a sua função é fazer com que o EE perceba 
e experiencie a escola como um todo (Silva et al., 2017), posso afirmar que a 
minha PC o fez com todo o cuidado e dedicação. Conseguiu ter a capacidade de 
nos unir enquanto NE, e isso foi preponderante no EP de todos e no nosso 
crescimento enquanto seres humanos. Acompanhou-nos durante todo o ano, 
dando-nos, ao mesmo tempo, a autonomia necessária para que pudéssemos 
errar e aprender com os nossos erros. Não nos poupou trabalho que nos levasse 
a conhecer mais e melhor e, por isso, integrou-nos nas reuniões e ajudou-nos a 
perceber o cargo de diretor de turma (DT). Implementou no seio do NE a 
capacidade de sermos críticos uns com os outros com o objetivo de melhorarmos 
a atuação dos colegas e, paralelamente, a nossa própria atuação. De facto, “a 
reflexão é consciente e consistente, não apenas quando contribui para o 
entendimento dos fenómenos educativos, mas quando garante também a 
qualidade das aprendizagens dos seus atores, o que só é possível com 
adequadas condições de trabalho docente e um clima de supervisão pedagógica 
que promova uma reflexão séria e contextualizada” (Mesquita et al., 2012, p. 73). 
Desde o primeiro dia que a PC se mostrou totalmente disponível, tendo 
apresentado uma vontade enorme em nos auxiliar. Porém, foi também desde 
início que colocou sobre os nossos ombros uma responsabilidade acrescida, 
referindo que as expectativas estavam altas e que esperava que todos 
conseguíssemos responder da melhor maneira possível. No fundo, sempre nos 
colocou desafios e exigências elevadas, adequadas às nossas possibilidades, 
de forma a que todos os dias pudéssemos crescer e aprender mais e melhor. A 
sua experiência enquanto professora e enquanto PC fizeram com que a partilha 
de conhecimentos e vivências fossem extremamente enriquecedoras para mim. 
Destaco o seu sentido crítico e reflexivo, a sua capacidade em nos colocar 
constantemente à prova, o seu método de trabalho, os seus conselhos, as suas 
conversas (sobre mil e uma coisas), o seu lado humano e relacional, o seu jeito 
especial de falar com os alunos e de se relacionar com eles e a sua forma de 
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olhar para o ensino. Poderia destacar estas e muitas outras qualidades, todas 
elas essenciais para um EE que se defronta, pela primeira vez, com a realidade 
da sua profissão. 
Não tenho qualquer dúvida de que o PC exerce uma influência enorme no 
EE. Para mim, a PC foi (e será sempre) um modelo a seguir, porque desde o 
início lhe reconheci características incríveis, quer como pessoa, quer como 
docente. Afinal de contas, “A importância dos professores cooperantes na 
formação prática dos professores é de tal forma determinante que são poucos, 
senão nenhuns, os professores que não se recordam do seu professor 
cooperante aquando da realização do estágio” (Neves, 2007, p. 92). 
Se a PC era aquela que estava comigo todos os dias e acompanhou de 
perto tudo aquilo que desenvolvi ao longo do EP, o PO teve, inevitavelmente, um 
papel diferente na orientação do meu estágio, uma vez que o contacto 
estabelecido foi efetivamente menor e à distância. Porém, este professor 
assume igualmente uma função importantíssima na orientação do EE ao longo 
do seu primeiro ano de profissão, já que todo o papel que é desempenhado pelo 
PC na escola, juntamente com os EE, depende das interações que ambos 
estabelecem com o orientador da faculdade, isto é, com o PO (Silva et al., 2017).  
Neste entendimento, percebi que o PO é um intermediário entre a 
faculdade e a EC, fazendo igualmente um acompanhamento do nosso 
crescimento enquanto professores. 
Em relação ao meu PO, sempre lhe reconheci conhecimento, competência, 
exigência, rigor, profissionalismo e capacidade de trabalho. Destaco também a 
simpatia, a amizade e a disponibilidade que sempre demonstrou, de forma a 
acompanhar-nos e ajudar-nos em tudo aquilo que precisássemos. Todos os 
momentos passados com o PO (reuniões na faculdade, visitas à escola para 
observar as aulas, reflexões em NE e juntamente com a PC, troca de e-mails, 
conversas informais no bar da faculdade…) possibilitaram o aparecimento de 
momentos críticos e reflexivos, onde a capacidade de argumentar e de explicar 
o “porquê” e o “para quê” das situações sempre se revelou como sendo 
essencial: 
Foi um dia diferente pelo facto de o PO ter vindo assistir à minha aula e às dos meus 
colegas. Todo este dia foi bastante construtivo por ter incidido em vários aspetos que são 
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importantes para qualquer professor de EF em formação inicial. (DB nº11 – Ginástica e 
Visita do Orientador 11/10 a 23/10) 
Apercebi-me, desde início, que o meu PO domina de uma forma muito 
evidente tudo o que rodeia os modelos de ensino, os estilos de ensino, as 
estratégias de ensino… Por vezes tornava-se muito difícil seguir o seu raciocínio, 
pois o meu conhecimento sobre estas matérias, quando equiparado ao do 
professor, é mínimo: 
A imensidão de conceitos referidos pelo professor “engoliu-me” completamente e não 
consegui acompanhar como queria o seu pensamento. (RA 81-82 / 26 de fevereiro de 
2019) 
Contudo, posso afirmar que o PO, à semelhança da PC, exigiu de mim e 
dos meus colegas a possibilidade de nos superarmos e de conseguirmos, 
mesmo pensando que não, terminar este ano e tudo o que lhe esteve associado, 
com sucesso e com um sentimento de dever cumprido e de felicidade. 
Pergunto-me então se seria possível vivenciar, de igual forma, este ano, se 
não o tivesse partilhado com a PC e com o PO, aproveitando ao máximo todos 
os ensinamentos que ambos me proporcionaram. E a resposta é, 
definitivamente, não. Assim sendo, ao reler tudo o que escrevi neste ponto do 
meu RE e ao recordar tudo o que vivi ao longo do EP, gratidão é a única palavra 
que me ocorre escrever neste momento. 
3.2.10. As turmas: os meus meninos 
3.2.10.1. A turma residente: os meus mais velhos 
Não é bom reviver a forma como o processo de atribuição do horário à PC 
e a distribuição das turmas no início do ano letivo aconteceram. Recordo-me que 
deram um horário à professora que continha aulas à segunda-feira, o que era 
incompatível com o EP e com a sua função de PC. Lembro-me de que os dias 
passavam e nada se resolvia: 
(…) após este tempo todo, começo a ficar apreensiva por estarmos praticamente a 
começar as aulas e ainda não saber qual vai ser a minha turma. (…) É quase como se nos 
estivessem a cortar as asas, uma vez que não podemos avançar no trabalho da forma que 
pretendíamos. (DB nº7 – Decisões importantes e atrasos preocupantes 14/09) 
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Mesmo tendo consciência de que aquelas poderiam não ser as nossas 
turmas, procedemos na mesma à sua distribuição pelos elementos do NE, 
através de um sorteio. 
Após a primeira semana de aulas, vivia sentimentos de alegria e de 
inquietação: 
Se já estava motivada para este ano letivo, estas duas aulas fizeram-me ficar ainda mais. 
Gostei muito da minha turma e sinto que com eles posso fazer um bom trabalho. 
Infelizmente, não tenho a certeza se efetivamente a turma vai continuar a ser da PC, o que 
acaba por me deixar um pouco triste. (DB nº8 – Primeira semana de aulas 17/09 a 21/09) 
Quando soube, finalmente, que a minha turma iria manter-se, o alívio e a 
alegria apoderaram-se completamente de mim. Senti-me ainda mais motivada 
e, como me encontrava no início da corrida do EP, as energias extra para tudo 
o que teria de correr apareceram de uma forma repentina. 
A minha turma era do décimo ano de escolaridade, do curso de Ciências e 
Tecnologias. Era uma turma bastante numerosa, com trinta alunos, dezassete 
raparigas e treze rapazes. 
No início do ano letivo, tinha como principal objetivo conhecer a turma com 
quem ia contactar ao longo do ano, recolhendo informações essenciais para uma 
melhor abordagem de todo o processo de ensino-aprendizagem. Para que isso 
fosse possível, o meu NE elaborou um questionário online que teve como 
propósito conhecer o perfil biográfico e socioeconómico de cada aluno, assim 
como as suas opiniões sobre diversos temas essenciais para o bom 
funcionamento da disciplina.  
Relativamente ao número de alunos com problemas de saúde, identifiquei 
que dez alunos responderam “Sim” a esta questão. Pela análise do Gráfico 1 
podemos observar que cinco alunos demonstraram ter alergias, quatro 
problemas visuais, um discente revelou ter problemas cardiorrespiratórios e um 
desvios posturais. Na opção outros foi mencionado tensão ocular baixa, 
enxaquecas, depressão e falta de ar. 
Gráfico 1 - Problemas de saúde. 
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Com o objetivo de perceber se os problemas de saúde evidenciados pelos 
alunos poderiam afetar, de alguma forma, a prática regular das aulas de EF, foi 
também elaborada no questionário uma pergunta referente a este aspeto mais 
específico. Assim sendo, só o discente que referiu ter problemas posturais 
mostrou que esses problemas poderiam impossibilitar-lhe a prática de atividade 
física nas aulas. Contudo, ao longo do ano letivo, em nenhum momento isso se 
verificou. 
Ao nível da especificidade da disciplina de EF, o Gráfico 2 dá-nos 
informações sobre os níveis motivacionais dos alunos no início do ano letivo. 
 
Em relação à prática desportiva fora do contexto escolar, apenas metade 
da turma realizava atividade física regular. Desses quinze alunos, cinco eram 
atletas federados das modalidades a seguir enumeradas, a saber: basquetebol, 
andebol, voleibol e dois do futebol.  
A nível de comportamento e atitudes, no geral a turma era muito bem-
comportada, respeitadora e cumpridora das regras. Uns dias mais 
conversadores, outros nem tanto, uns dias mais excitados, outros mais calmos… 
Situações que, penso eu, caracterizam perfeitamente esta idade. A verdade é 
que sempre proporcionaram um excelente ambiente de trabalho e de 
aprendizagem. 
No que diz respeito aos conhecimentos e à disponibilidade motora para as 
diversas modalidades, a turma caracterizava-se por ser heterogénea. No 
entanto, destaco, na generalidade da turma, a enorme vontade que 
apresentaram em aprender e evoluir, demonstrando serem alunos muito 
envolvidos e empenhados. De seguida apresento um excerto de uma reflexão 
de aula que espelha precisamente o que acabo de afirmar: 
Gráfico 2 - Motivação para as aulas de Educação Física. 
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(…) destaco as dúvidas que alguns alunos constantemente me colocam, fazendo-me 
concluir que, efetivamente, a turma quer evoluir e crescer. É curioso pensar que nem 
sempre consigo dar resposta a todos os alunos, já que, por várias vezes, eu estou a ajudar 
um determinado discente e do outro lado ouço “professora, preciso de si!”. De facto, são 
estes momentos que me dão ainda mais motivação e que fazem com que uma aula de 90 
minutos pareça ter muito menos tempo do que efetivamente tem. Isto porque a turma me 
obriga a estar sempre ocupada e envolvida, tudo isto, como é óbvio, no bom sentido. (RA 
55-56 / 10 de janeiro de 2019) 
3.2.10.2. A turma partilhada: os meus mais novos 
A minha experiência na turma partilhada decorreu no segundo ciclo, no 
sexto ano de escolaridade, numa UD de Ginástica Artística. A turma era 
composta por vinte e oito alunos, catorze do sexo feminino e catorze do sexo 
masculino. 
Relativamente à predisposição para a prática, a turma era motivada, 
interessada e com vontade de aprender e evoluir. Os alunos envolveram-se de 
uma forma muita positiva nas aulas, criando um excelente ambiente de 
aprendizagem. Assim sendo, posso afirmar que foi uma turma que nos permitiu 
– a mim e aos meus colegas – criar uma boa dinâmica em contexto de aula, 
demonstrando regras e rotinas para com a modalidade. 
No que diz respeito aos conhecimentos e disponibilidade motora, no geral 
os alunos mostraram alguma apetência para a modalidade abordada. Apesar de 
termos ficado contentes e orgulhosos com o trabalho que desenvolvemos com 
estes meninos, o pouco tempo que o meu NE contactou com a turma não 
permitiu que conseguíssemos evoluir da forma que gostaríamos. 
A nível de atitudes, a turma demonstrou, na globalidade, um bom 
comportamento ao longo da UD, mesmo tendo dois alunos que, por vezes, 
tinham comportamentos mais desviantes, algo que conseguimos contornar com 
relativa facilidade. 
Poder ter tido a oportunidade de contactar com ciclos de ensino distintos e 
bastantes espaçados foi fundamental na minha perceção do que é ser-se 
professor a este nível, tal como espelha o seguinte excerto da reflexão de aula 
conjunta da turma partilhada: 
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Lidar com diferentes idades, pensamentos, objetivos, comportamentos, formas de 
aprender, de estar, de comunicar, etc. fortaleceu, e muito, a nossa atuação enquanto 
professores. (RA turma partilhada 9-10 / 29 de maio de 2019) 
Não posso deixar de mencionar que, comparativamente com a minha turma 
residente, a relação que criei com “os meus mais novos” não foi tão forte e sólida 
como aquela que consegui estabelecer com “os meus mais velhos”, isto porque 
o tempo que contactei com ambas não pode ser comparado. Contudo, foram 
turmas muito semelhantes quer na forma de trabalho quer na vontade de 
aprender.  
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4. REALIZAÇÃO DA PRÁTICA PROFISSIONAL 
 
4.1. Área 1: O Ensino e a Aprendizagem 
4.1.1. A Educação Física, a minha área, a minha paixão 
“(…) não há soluções definitivas, mas que, em cada época, umas nos 
parecem melhores do que as outras, nossa tarefa é, como a de todo o 
professor, carregar a pedra montanha acima e recomeçar quando ela rola 
montanha abaixo.” (Graça, 2015, p. 1) 
Esta frase deixa-me a refletir… A verdade é que não existe um só modelo, 
um só estilo de ensino, uma só estratégia que sejam eficientes, ou adequados, 
a cada contexto ou situação de ensino e aprendizagem. Existe sim uma potencial 
resposta mais ajustada ao contexto onde estamos inseridos, perante a escola 
onde somos professores, perante as características da nossa turma e perante o 
tipo de alunos que temos à nossa frente. Assim sendo, o professor competente 
será aquele que consegue criar e/ou alterar condições de aprendizagem, com o 
objetivo de estas irem ao encontro dos seus alunos, objetivando o 
desenvolvimento de um processo de ensino-aprendizagem significativo (Alonso, 
s.d.). 
Como já referi no presente relatório, a EF sempre foi a minha disciplina 
preferida e o Desporto uma das minhas maiores paixões. No entanto, foi ao longo 
do primeiro ano de mestrado que os primeiros pensamentos sobre o que é ser-
se professor, ser-se professor de EF e sobre qual o papel que esta disciplina tem 
na sociedade e na formação dos jovens começaram a surgir. No fundo, estes 
dois anos permitiram-me “mergulhar” de uma forma aprofundada num olhar mais 
atento e voltado para esta área tão especial. 
A verdadeira essência da área da Educação Física 
A EF e o Desporto têm um papel muito importante não só no 
desenvolvimento físico, como também no desenvolvimento pessoal, social e 
moral dos estudantes (Rosado, 2015). A verdade é que a EF é riquíssima em 
vários aspetos, não lhe sendo sempre conferido o devido valor. Não é correto 
olharmos para ela como um simples conjunto de modalidades ensinadas aos 
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alunos, quando o seu verdadeiro propósito é algo muito mais grandioso e 
enriquecedor. 
Através da EF, conseguimos incutir nos alunos valores que os ajudam na 
formação moral, pessoal e social, valores esses que podem e devem ser ao 
máximo promovidos, pela importância que assumem no crescimento dos nossos 
jovens. Falo no espírito de equipa, trabalho em equipa, fair-play, respeito, 
autonomia, criatividade, interação social, esforço, superação… Uma série de 
ensinamentos que podem ser desenvolvidos com a prática do Desporto, e que 
fazem a ligação para a vida que todos nós temos fora do contexto escolar. Na 
cultura desta disciplina valorizam-se as vitórias, reconhecem-se os fracassos e 
superam-se as dificuldades, sendo estas as realidades com que nos deparamos 
constantemente no nosso dia-a-dia. 
Desta forma, não posso estar mais de acordo com a necessidade de a 
formação de professores envolver, para além do desenvolvimento do 
conhecimento específico (que eu valorizo muito), a ideia da melhoria das 
competências de educação moral, pessoal e social dos alunos (Rosado, 2015). 
De que nos vale ter um domínio total da matéria de ensino, se não conseguirmos 
educar a estes três níveis? Será que só devemos dar importância ao 
cumprimento dos critérios de êxito de determinado conteúdo, e descurar tudo o 
resto? Não. Acredito que, quando se quer, quando se trabalha e quando se 
investe nos alunos, conseguimos juntar o melhor dos dois lados e desenvolver 
um processo de ensino-aprendizagem enriquecedor para os nossos discentes. 
Afinal, “A educação e a formação são processos fundamentais do Homem, para 
o ajudar a fundar-se como sujeito e como pessoa, para construir a sua autonomia 
baseada no entendimento de si próprio, dos outros e do mundo” (Matos, 2012, 
p. 160). 
A importância do espaço, autonomia e construção das aprendizagens 
Segundo Butler (2006), os professores tomam decisões sobre o conteúdo 
a ser ensinado e sobre o processo de instrução que deve ser usado para melhor 
atender aos seus alunos, questionando-se sobre o que os discentes sabem, o 
porquê de terem de aprender determinado conteúdo, que resultados de 
aprendizagem pretende alcançar, etc. Contudo, e para o mesmo autor (2006), 
os docentes dever-se-ão questionar também sobre a metodologia mais eficaz 
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para alcançar os resultados desejados, pois um currículo centrado no professor 
vai definir a capacidade do aluno de uma forma diferente de um currículo 
centrado no aluno, no qual é o discente a determinar o que é processado, como 
é processado e de que forma é que aprendeu (Doyle, cit. por Butler, 2006). 
No meu entender, é fundamental que o aluno seja estimulado a pensar, a 
resolver os seus problemas e a lidar com situações imprevisíveis, tendo o 
professor um papel ativo, consciente e responsável de orientar aluno na 
construção da sua aprendizagem. Tal como refere Mesquita (2012, p. 190), o 
aluno precisa de “analisar, perceber e agir”, onde o professor assume a “posição 
de facilitador, encorajando o praticante a explorar diferentes soluções e a 
compreender as situações-problema que enfrenta”. 
Dando continuidade ao pensamento anterior, e para que o envolvimento 
dos alunos na aula seja efetivo, julgo que é importante que o docente procure 
ser um professor construtivista, pois, tal como refere Gubacs-Collins (2015), as 
abordagens de ensino tradicional não têm em conta a natureza contextual e 
social das aprendizagens. Assim, e de acordo com a Teoria de Aprendizagem 
Construtivista, o aluno é um processador ativo e um construtor do seu próprio 
conhecimento (Chen et al., 2000). No fundo, um professor construtivista será 
aquele que estimula os alunos a pensar e a resolver problemas, orienta-os para 
conseguirem dar resposta a esses mesmos problemas, discutindo e 
compartilhando ideias com eles, promove a compreensão, ligando novas 
informações e integrando conteúdos e habilidades, e demonstra um 
conhecimento do conteúdo adequado (Chen et al., 2000). 
A título de exemplo, um estudo realizado por Gubacs-Collins (2015) 
baseado numa abordagem construtivista – onde as aulas incluíam não só 
habilidades físicas como também resolução de conflitos, trabalho em equipa, 
comportamento ético, importância das regras e interação social positiva – 
resultou em níveis mais altos de satisfação por parte dos alunos. Acredito, 
portanto, que o caminho a percorrer é neste sentido, pois é assim que iremos 
conseguir atribuir valor e significado à educação e à EF, resultando em respostas 
positivas por parte dos discentes. 
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Os ambientes positivos de aprendizagem 
Para que haja aprendizagem em EF é importante o trabalho e 
desenvolvimento dos domínios físicos, cognitivos, sociais e afetivos dos alunos 
(Casey & Goodyear, 2015). De facto, a disciplina de EF contribui em muito para 
a melhoria de todas estas componentes, através da sua conceção de ensino e 
do alcance educativo que apresenta. Mas, para que a aprendizagem em contexto 
de aula ocorra, a necessidade de envolver todos os alunos é uma preocupação 
a que qualquer professor deverá atender (Dyson & Casey, 2016). 
Sendo da opinião de que quando estamos inseridos em ambientes 
positivos de aprendizagem o processo de ensino é mais enriquecedor, em todas 
as intervenções que fiz procurei fomentar esse mesmo ambiente. Desta forma, 
os alunos estavam muito mais envolvidos e o processo de ensino-aprendizagem, 
a partir desse momento, era muito mais facilitado. Isto porque o objetivo passava 
a ser comum, bastando ao professor saber como conduzir a aula. 
A otimização do ambiente de aprendizagem implica que consideremos o 
sistema de relações professor e aluno, o ambiente relacional (contexto onde 
damos a aula), e a relação entre os próprios alunos (Rosado & Ferreira, 2015). 
Portanto, estes três fatores são fundamentais se queremos transformar a aula 
de EF numa sessão promotora de aprendizagens significativas. Todavia, para 
que este ambiente ocorra de uma forma evidente, o professor tem de estar 
envolvido com a aula e com a sua disciplina em geral. Sempre acreditei que o 
entusiasmo, a paixão e o querer são fulcrais para que, de modo favorável e 
adequado, se desenrole todo o processo de ensino. Um educador sem vontade 
não conseguirá transmitir da mesma forma aquilo que pretende, e os alunos 
sentem isso. No fundo, a convicção, a paixão e o entusiasmo dos professores 
constitui uma arma poderosa, já que essa energia afeta a dos seus alunos 
(Rosado & Ferreira, 2015). 
Em conclusão, procurei (e procurarei) sempre perspetivar o meu ensino 
voltado para um ambiente promotor de aprendizagens significativas. Quero que 
os meus alunos se envolvam, que gostem de EF, que procurem o Desporto fora 
do contexto escolar e que saiam da aula a pensar que tudo o que fizeram valeu 
a pena. 
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4.1.2. Conhecer 
“Conhecer bem os alunos, as suas características, competências e 
potencialidades (…) é uma atitude inteligente e responsável da parte de 
qualquer professor [assim como] conhecer bem a escola e os recursos 
estruturais e materiais.” (Rolim & Mesquita, 2012, pp. 230-231) 
Após a minha chegada à escola, o conhecer tornou-se uma prioridade. 
Tudo era novidade e tudo precisava de deixar de o ser. A cidade. A escola. A 
comunidade educativa. Os alunos. O modo como tudo funcionava. A verdade é 
que se torna fundamental “projetar a atividade de ensino no quadro de uma 
conceção pedagógica referenciada às condições gerais e locais da educação, 
às condições imediatas da relação educativa, à especificidade da Educação 
Física no currículo do aluno e às características dos alunos.” 4 
Nesta perspetiva, o ano letivo teve início com uma reunião de NE com a 
PC. Para além da visita pela escola, a PC deu-nos a tarefa de realizarmos um 
documento que caracterizasse a EC e a cidade onde esta estava inserida. Era 
importante começar a inteirar-me da realidade onde ia decorrer o meu EP, a fim 
de conseguir corresponder de forma adequada e contextualizada. 
Claramente a resposta a esta tarefa permitiu que conseguisse conhecer a 
escola e a cidade de Guimarães de uma maneira aprofundada, pois foi 
necessário pesquisar e percorrer tanto os corredores e espaços da escola, como 
as ruas que se encontram na sua proximidade.  
Se, por um lado, o conhecimento da realidade do local e da escola onde 
assumimos a função de professor é fundamental no exercício da profissão, por 
outro lado, a leitura e aprofundamento de alguns documentos são igualmente 
importantes, nomeadamente o Programa Nacional de EF do Ensino Secundário, 
as Aprendizagens Essenciais, o PE, o Regulamento Interno (RI) e a planificação 
anual, critérios de avaliação da disciplina e Plano Anual de Atividades (PAA) da 
EC.  
O Programa Nacional de EF é um documento que está estruturado para 
orientar o trabalho dos professores de EF, permitindo que haja uma continuidade 
nos conteúdos lecionados ao longo dos vários anos de escolaridade. Assim, a 
 
4 In Normas Orientadoras do EP do MEEFEBS da FADEUP, aprovadas no ano letivo 2018/2019. 
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análise das finalidades, objetivos, conteúdos e indicações metodológicas é feita 
com o objetivo de guiar o professor e, consequentemente, de conduzir o 
processo de ensino-aprendizagem. Todavia, fui percebendo ao longo do ano que 
há uma necessidade constante de estudarmos os desafios e as possibilidades 
que se colocam ao desenvolvimento do currículo. Se os programas se 
apresentam como uma referência geral, então a necessidade de flexibilizar 
poderá surgir, levando a outras possibilidades e alternativas. Além disso, o 
contexto onde cada um de nós, professores, se insere, revela-se também como 
sendo essencial. Quando falo em contexto, refiro-me não só à escola 
propriamente dita – que engloba objetivos e recursos próprios – como também 
à turma na qual lecionamos, que integra alunos diferentes e, como tal, com 
interesses, características, relações e capacidades igualmente distintas. De 
acordo com este pensamento, refletir e ajustar serão as palavras-chave da 
atuação de qualquer docente e que o deverão acompanhar durante o tempo em 
que tiver a oportunidade de exercer a profissão. 
Um exemplo prático desta necessidade de nos adaptarmos ao contexto 
surgiu no início do ano letivo. Após a análise do programa, da planificação 
elaborada pela escola e do tempo, espaço e material disponível, foi decidido com 
a PC não lecionar a modalidade de Andebol. A planificação apontava para a 
lecionação desta modalidade no final do ano, mas o pouco tempo que ao terceiro 
período diz respeito e a condicionante do espaço levaram-nos a abdicar da sua 
lecionação, dedicando mais tempo às outras modalidades. 
As Aprendizagens Essenciais são “documentos de orientação curricular 
com base na planificação, realização e avaliação do ensino e da aprendizagem, 
e visam promover o desenvolvimento das áreas de competências inscritas 
no Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade Obrigatória.” 5 A operacionalização 
das Aprendizagens Essenciais encontra-se dividia em 3 áreas: atividades físicas, 
aptidão física e conhecimentos, estando depois discriminado aquilo que o aluno 
deverá ficar capaz de saber/fazer 6. Deste modo, foi fundamental a consulta 
deste documento para que me inteirasse daquilo que os alunos deveriam 
adquirir, orientando as planificações futuras. 
 
5 In Portal da Direção-Geral da Educação, consultado a 8 de junho de 2019. 
6 In Aprendizagens Essenciais, homologadas pelo Despacho n.º 8476-A/2018, de 31 de Agosto. 
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O PE é um projeto de finalidades, que abrange a organização escolar e 
estabelece valores e perspetivas a atingir. No fundo, caracteriza-se por ser a 
imagem interna do estabelecimento de ensino e o reflexo das relações que a 
escola estabelece com o meio. Tal como já referi, o PE da escola onde estagiei 
define-se em torno de dois grandes eixos: educar para o conhecimento; educar 
em cidadania. O propósito é “fornecer aos alunos uma formação académica de 
rigor, atualizada e diversificada, orientada para o prosseguimento de estudos, 
para a inserção na vida ativa e para a realização pessoal [ao mesmo tempo que 
se pretende que haja uma constante] construção da cidadania democrática 
[através de valores como a] solidariedade, autonomia, liberdade e tolerância [e 
com base na promoção de] hábitos de vida saudáveis e responsáveis, orientados 
pelos princípios do desenvolvimento sustentável e de respeito pelo ambiente.” 7 
O RI define o funcionamento do AE onde estagiei e aplica-se a todos os 
elementos que integram a comunidade educativa. De forma a estar por dentro 
de toda a regulamentação, tive o cuidado de consultá-lo no início do ano letivo. 
O PAA foi igualmente um documento sobre o qual me debrucei no início do 
ano, por integrar as atividades que iriam ser desenvolvidas ao longo do ano na 
escola. A verdade é que a função de professor não se restringe à aula, às 
matérias, ao domínio do conhecimento do conteúdo específico e à transmissão 
de conhecimentos, mas visa também à participação na escola e as relações com 
a comunidade (área 2 do meu EP). A leitura e análise deste documento permitiu-
me ter um conhecimento da forma como a escola e os professores procuram 
aprofundar aquilo que se desenvolve fora do contexto de aula e ajudou-me, a 
mim e aos meus colegas, no desenvolvimento do PAA do NE, sobre o qual falarei 
mais à frente.  
Em relação aos alunos, o centro do processo e da atuação do docente, o 
ponto de partida para os conhecer foi através de um questionário biográfico e 
socioeconómico realizado em NE no início do ano letivo. Toda essa recolha de 
dados permitiu-me ter um conhecimento mais aprofundado dos alunos, quer do 
ponto de vista individual, quer do ponto de vista global enquanto turma. Com 
isso, o meu olhar e a minha atuação centraram-se naquelas que eram as 
características do grupo, atendendo sempre às individualidades de cada um. 
 
7 In Projeto Educativo do Agrupamento de Escolas Francisco de Holanda, aprovado em Conselho Geral a 
11 de dezembro de 2018. 
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De facto, um professor não é um simples transmissor de conhecimento e 
matéria de ensino. Um professor é, acima de tudo, um educador, e para que 
possa desempenhar o seu papel da melhor forma possível torna-se fundamental 
ter perfeito conhecimento das pessoas com quem vai lidar diariamente. Nesse 
sentido, conhecer o “outro lado” da realidade de cada discente poderá ser 
essencial para a atuação do professor, seja em contexto de aula ou fora dela. 
4.1.3. Planear 
“Os professores devem projetar, planear e proporcionar aos alunos 
experiências (…) significativas (…) e que facilitem e promovam a 
aprendizagem.” (Rolim & Mesquita, 2012, p. 216) 
Com vista à obtenção da melhor forma de organizar e desenvolver o 
processo de ensino-aprendizagem, o planeamento surge como uma ferramenta 
para nos guiarmos ao longo do ano e podermos atingir os objetivos propostos. 
Como tal, deve ser realizado de forma consciente e refletida e de acordo com a 
realidade educacional. 
O meu EP desenvolveu-se em torno de três planeamentos – planeamento 
anual, UD e plano de aula (PA) – que, apesar de distintos, se caracterizam por 
ser, ao mesmo tempo, documentos que estão intimamente interligados. 
4.1.3.1. Planeamento Anual 
“A elaboração do plano anual constitui o primeiro passo do planeamento e 
preparação do ensino.” (Bento, 2003, p. 67) 
O planeamento anual foi dos primeiros documentos que tive de desenvolver 
no meu EP, perspetivando aquele que iria ser o meu caminho e o da minha turma 
ao longo do ano letivo. 
O primeiro passo na sua consecução passou pela análise da planificação 
anual definida pelo grupo disciplinar de EF. Para o décimo ano, ficou decidido 
que seriam lecionadas três modalidades por período. No primeiro, Voleibol, 
Ginástica Artística e Atletismo, no segundo, Badminton, Basquetebol e 
Expressão Corporal e Aeróbica e, no terceiro, Futsal, Ginástica Acrobática e 
Andebol. Tal como referi anteriormente, visto que o terceiro período iria ser muito 
pequeno, decidi, juntamente com a PC, abdicar da lecionação de uma 
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modalidade, pois, caso contrário, as UD ficariam demasiado curtas, prejudicando 
a aprendizagem dos alunos. Desta forma, e analisando os recursos espaciais e 
temporais da escola, chegámos à conclusão de que o melhor seria não abordar 
a modalidade de Andebol. 
Face à necessidade da elaboração de um planeamento a longo prazo – 
ainda para mais pela primeira vez na minha vida – senti algumas dificuldades, 
pois era algo que me obrigava a pensar antecipadamente naquilo que iria 
acontecer no futuro. Como tal, questionei-me sobre a minha capacidade de 
elaborar, com o rigor necessário, este documento. 
Com o objetivo de contornar estas dificuldades iniciais, foram definidos em 
NE, juntamente com a PC, os pontos que considerávamos essenciais estarem 
presentes no nosso planeamento anual, de forma a que conseguíssemos ter 
algum suporte na sua elaboração. Foram eles o número da aula, UD (isto é, a 
modalidade a abordar), número da aula da UD, data, conteúdos a serem 
abordados na UD, capacidades físicas a trabalhar, cultura desportiva a 
desenvolver e conceitos psicossociais a transmitir (Anexo 1). 
Importa mencionar que a distribuição da carga horária pelas modalidades 
a lecionar era definida no início de cada período, levando a que o documento do 
planeamento anual tivesse de ser construído em três fases. Esta necessidade 
surgiu devido ao facto de os espaços onde damos aula serem rotativos e 
definidos com base no roulement das instalações. O roulement comporta, como 
já referi, três espaços no pavilhão (P1, P2 e P3), um no auditório e um no campo 
exterior, sendo que as modalidades que lecionamos dependem do espaço onde 
nos encontramos (por exemplo, no auditório não podem ser abordadas 
modalidades como Voleibol, Basquetebol ou Futsal). Assim sendo, e como o 
roulement não é anual, mas sim realizado em cada período, a incerteza no 
número de aulas que iria existir em cada um dos espaços – que condicionava, 
posteriormente, o número de aulas para cada modalidade – levou a que este 
planeamento fosse elaborado desta forma. 
Para além do planeamento anual, elaborei também uma calendarização e 
planificação de cada um dos períodos. Este documento contemplava uma visão 
rápida e geral de todo o período, como o dia da aula, a modalidade e o espaço, 
e que foi bastante útil no meu dia-a-dia (Anexo 2, Anexo 3, Anexo 4). 
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Na construção destes documentos foram incluídas as aulas dedicadas à 
apresentação e implementação dos testes Fit Escola, os feriados, as visitas de 
estudo, as férias de carnaval e a Semana Aberta do Agrupamento. Para além 
disso, foram obviamente necessários ajustes e reajustes ao planeamento que 
iam surgindo no decorrer da prática. Tal como refere Bento (2003), o 
planeamento pode sofrer inúmeras alterações, devendo ser, por isso, um 
documento aberto e nunca fechado. Este pensamento foi algo que fui cada vez 
dando mais valor à medida que o ano passava, pois conseguia encarar de uma 
forma mais tranquila e, ao mesmo tempo, mais consciente, da importância da 
constante alteração e adaptação, sejam elas da minha parte – no sentido de 
melhorar o processo de ensino – sejam elas por imprevistos que vão surgindo e 
que são tão comuns na realidade escolar. 
4.1.3.2. Unidade Didática, um ponto-chave no Modelo de Estrutura do 
Conhecimento 
“Em torno da UD decorre a maior parte da atividade de planeamento e de 
docência do professor.” (Bento, 2003, p. 76) 
Vickers (1990) desenvolveu o Modelo de Estrutura do Conhecimento 
(MEC), com o objetivo de ligar o conhecimento acerca de uma matéria com a 
metodologia e as estratégias para o ensino. Este modelo fornece-nos uma 
perspetiva baseada no conhecimento para o ensino do desporto e da atividade 
física (Vickers, 1990), guiando, neste sentido, aquela que deverá ser a atuação 
de um professor. 
Ao longo deste ano construí um MEC para cada uma das modalidades que 
lecionei, partindo de uma visão macro para uma visão progressivamente mais 
individualizada. O MEC é dividido em três fases, que se subdividem em oito 
módulos: fase de análise, que engloba a estrutura do conhecimento, a análise 
das condições de aprendizagem/envolvimento e a análise dos alunos; fase da 
decisão, que comporta a determinação da extensão e sequência dos conteúdos, 
a definição dos objetivos, a configuração da avaliação e o desenho das 
atividades de aprendizagem/progressões; e fase da aplicação, onde é feita uma 
aplicação prática dos conhecimentos. Se o primeiro módulo do MEC se refere 
ao conhecimento declarativo, englobando as quatro categorias transdisciplinares 
do conhecimento (habilidades motoras, condição física e fisiológica, conceitos 
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psicossociais e cultura desportiva), os restantes dão asas ao desenvolvimento 
do conhecimento processual, que permite ao professor adotar as suas 
estratégias para o processo de ensino-aprendizagem. 
O processo de construção dos MEC foi, no início do ano, um pouco 
complexo. Apesar de ter conhecimento da sua função, a verdade é que nunca 
tinha construído um MEC completo para uma modalidade, e as dúvidas foram 
surgindo. Para além disso, as “infinitas” tarefas que tínhamos para realizar não 
permitiram, confesso, ter os MEC prontos atempadamente. Tudo isto levou a 
que, durante o primeiro período, não conseguisse compreender efetivamente as 
verdadeiras potencialidades deste modelo, pois não conseguia concluir todos os 
módulos antes do começo da UD. Olhava para o MEC simplesmente como uma 
“obrigação”; um documento/tarefa que tinha de realizar, e não como algo que 
poderia auxiliar-me na minha prática.  
Foi durante o segundo período que este planeamento se tornou mais 
facilitado e que comecei a encará-lo de uma outra forma. Cheguei à conclusão 
de que o MEC é um documento que integra outros documentos que realizamos 
para preparar o processo de ensino-aprendizagem da turma, compilando-os de 
uma forma organizada. Tal como refere Vickers (1990), o MEC mostra-nos como 
a matéria é estruturada e como essa estrutura poderá servir de guião para o 
ensino, refletindo, deste modo, um pensamento transdisciplinar. 
Após esta breve contextualização, importa mencionar que as UD são um 
dos pontos-chave que comportam o MEC, inserindo-se no módulo 4 deste 
modelo (determinação da extensão e sequência dos conteúdos). Se, por um 
lado, a conclusão do MEC na sua totalidade foi, no início, difícil de realizar, a 
definição das UD sempre foi uma tarefa que procurei concluir antes do início da 
lecionação da modalidade propriamente dita, isto porque a determinação da 
extensão e sequência dos conteúdos é um módulo com uma importância 
acrescida para o professor, fornecendo uma orientação para a sua prática futura. 
Para Bento (1987), são parte fundamental e integrante do processo pedagógico, 
pois fornecem ao docente e aos discentes as várias etapas do processo de 
ensino-aprendizagem. 
É também relevante referir que este quadro de conteúdos programáticos 
(módulo 4) deverá ser pensado e construído tendo como base a estrutura do 
conhecimento (módulo 1), as condições de aprendizagem (módulo 2) e o nível 
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dos alunos (módulo 3). Depois de construída a UD, conseguimos então definir 
os objetivos que pretendemos atingir (módulo 5), como vamos avaliar as 
aprendizagens (módulo 6) e de que forma é que vamos desenhar o processo de 
ensino (módulo 7). Toda esta interligação leva-me a concluir que os módulos que 
compõem o MEC dependem sempre uns dos outros para que o processo de 
ensino-aprendizagem seja eficaz. 
Torna-se igualmente importante que o professor procure encontrar desde 
logo a melhor forma de organizar o conteúdo do ponto de vista metodológico, 
possibilitando um processo de ensino-aprendizagem adequado e 
contextualizado, utilizando, para isso, os modelos de ensino mais adequados 
aos objetivos estabelecidos. Neste campo, a minha prática voltou-se 
essencialmente para o uso do Modelo de Educação Desportiva (MED) e da AC. 
Fruto da minha atuação se ter voltado para a implementação de modelos 
de ensino centrados nos alunos, deparei-me com a inexistência de um espaço 
no MEC reservado para o planeamento do ensino da modalidade tendo por base 
o modelo de ensino, as suas características e as suas estratégias. Por exemplo, 
no caso do MED, as suas particularidades ultrapassam aquilo que existe no 
MEC, existindo muitos parâmetros que necessitam de preparação antecipada. 
Assim, na construção do MEC, incluí, após a UD e justificação, uma subsecção 
referente ao(s) modelo(s) de ensino a ser(em) utilizado(s) na UD em questão. 
Além disso, senti necessidade de desenvolver outros meios pedagógicos que 
dessem conta daquilo que pretendia atingir com os meus alunos, como, por 
exemplo, a definição de papéis, o trabalho cooperativo, entre outros aspetos. 
No processo de construção das UD integrei sempre as quatro categorias 
transdisciplinares do conhecimento. No campo das habilidades motoras estavam 
inseridos os conteúdos a serem lecionados e respetivas funções didáticas 
(introdução, exercitação e consolidação). Na fisiologia do treino/condição física 
inseriam-se as capacidades condicionais e coordenativas. A cultura desportiva 
englobava a terminologia e história – aspetos comuns a todas as modalidades – 
assim como regras e arbitragem (no caso dos desportos coletivos e do 
Badminton) e as ajudas e regras de segurança (no caso das Ginásticas). Por 
último, mas não menos importante, sempre procurei desenvolver ao máximo os 
conceitos psicossociais durante as aulas (assiduidade, pontualidade, 
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cooperação, entreajuda, empenho, respeito, autonomia e fair-play), em prol de 
uma educação íntegra e completa. 
Dificuldades, alterações e ajustamentos 
No que toca às minhas maiores dificuldades, foi extremamente desafiante 
para mim definir aquilo que queria e podia alcançar com os meus alunos após a 
realização da Avaliação Diagnóstica (AD). “Serão muitos conteúdos para esta 
aula?” “Será que estou a introduzir este conteúdo demasiado cedo?” “Ou 
demasiado tarde?” “Será o momento ideal?” “Será que os alunos irão conseguir 
consolidar?” Eram estas e muitas outras questões que surgiam na minha cabeça 
nestes momentos de planeamento. Para além disso, o facto de o número de 
aulas para cada modalidade ter sido, na maior parte, bastante reduzido, 
dificultava ainda mais esta fase. Apesar de todas estas inquietações, a minha 
maior preocupação sempre foi procurar um ensino eficaz, adequado e 
significativo, através do ensino dos conteúdos de uma forma progressiva e 
sequenciada. 
Se a UD se caracteriza por ser um planeamento realizado à priori, 
antecipando, de certa forma, aquilo que irá acontecer, deverá ser aberta às 
alterações que forem surgindo e que sejam necessárias. No início, qualquer 
modificação caracterizava-se por ser um “bicho de sete cabeças”. Era difícil para 
mim decidir não lecionar determinado conteúdo e/ou alterar o momento de 
introdução. A verdade é que queria sempre cumprir a UD na íntegra e, quando 
não o fazia, pensava que tinha feito algo de errado: 
Esta é uma situação que sei que preciso de melhorar, uma vez que a capacidade de 
adaptação e de lidar com as adversidades que nos são colocadas à frente são 
fundamentais na atuação de qualquer professor de EF. (RA 31-32 / 13 de novembro de 
2018) 
À medida que o ano passava, comecei a conseguir encarar melhor esta 
característica da profissão docente. Conseguia, perante o decorrer da 
modalidade, perceber e aceitar que tinha de fazer alterações e ajustar o meu 
planeamento em prol de uma melhor aprendizagem: 
(…) cheguei à conclusão que, no nível em que os alunos se encontram, não faz grande 
sentido introduzi-la, pois as dificuldades e as prioridades deverão ser outras. (RA 101-102 
/ 2 de maio de 2019) 
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4.1.3.3. Plano de Aula 
“(…) visa a preparação e realização racionais do ensino e, por isso, deve 
conter decisões acerca das componentes mais relevantes da atuação 
didática e metodológica do professor (…).” (Bento, 1987, p. 17)  
De entre todas as tarefas que o docente desenvolve na escola, há uma 
necessidade enorme de rever, planear e organizar a prática pedagógica (Bossle, 
2002), assegurando a intervenção e o processo de instrução do professor na sua 
prática. Nesta perspetiva, é fundamental haver uma preparação da parte do 
professor, no sentido de assegurar o trabalho dos conteúdos previamente 
definidos e respetivos objetivos. 
O PA foi um dos temas das reuniões realizadas no início do ano letivo com 
a PC. Essa reunião teve como objetivo refletir sobre a função do PA e sobre o 
que este documento deverá conter, de forma a conseguir-se elaborar um modelo 
de PA (Anexo 5) para o ano letivo que fosse comum ao NE. Como na nossa 
escola tínhamos um EE de EF de uma outra faculdade, reunimos todos em 
conjunto e com as nossas PC, tendo sido uma reunião extremamente 
interessante e recheada de perspetivas distintas:  
Desde cedo foi curioso observar a diferença que existia nos dois planos, com aspetos e 
formas de organização distintas. A verdade é que já desde o ano passado me tinha 
apercebido que cada professor tem a sua forma de pensar e estruturar uma aula. Enquanto 
aluna, tive que me adaptar às diferentes realidades. Para uma disciplina usávamos 
critérios de êxito, noutra componentes críticas, noutra tínhamos liberdade para colocarmos 
o que quiséssemos… Este ano não será diferente. Também as professoras cooperantes 
têm uma opinião própria, que foi discutida em reunião. Após conversarmos, chegámos à 
conclusão sobre o que é que deve estar incluído no plano de aula. No fundo, estou a tentar 
aproveitar ao máximo estas diferenças e a captar tudo à minha volta, porque também é 
disto que o crescimento surge. (DB nº4 – Diferentes perspetivas 07/09) 
Durante o meu EP, o modelo de PA não se alterou. Como foi discutido e 
construído em NE, todos nos identificámos com a sua estrutura e funcionalidade. 
Além disso, concordámos que era um PA de fácil leitura e análise, que qualquer 
professor, caso fosse necessário, conseguiria ler, interpretar e dar a aula. 
Importa mencionar que todas as modalidades abordadas tinham uma cor 
previamente definida. Essa cor era evidenciada não só no PA como também nos 
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outros planeamentos (anual e UD), uniformizando aqueles que eram os 
documentos de cada modalidade.  
Relativamente à organização do PA, este continha um cabeçalho inicial 
com algumas informações pertinentes sobre a aula, nomeadamente a UD, o 
número da aula, o número da aula da UD, a turma, o período em questão, o 
número de alunos, a data, a hora, o local da aula e o material necessário. Para 
além disso, este cabeçalho apresentava também os conteúdos a serem 
trabalhados e o objetivo geral da sessão. 
De seguida era esquematizada a aula propriamente dita, dividida em 3 
partes: parte inicial, parte fundamental e parte final. Em cada parte era definido 
o exercício/conteúdo, a função didática, o tempo, os objetivos específicos, a 
organização didático-metodológica e os critérios de êxito. 
A parte inicial era praticamente igual em todas as aulas, com a realização 
da chamada e com a apresentação da aula e seus objetivos. Muitas vezes 
aproveitei esta fase inicial para rever conteúdos já lecionados, sobretudo quando 
os alunos já não tinham aquela modalidade há algum tempo: 
Relativamente à aula propriamente dita, e devido ao facto da turma já não ter Badminton 
há duas semanas, decidi, no início, fazer uma revisão sobre os conteúdos já abordados. 
(…) Esta parte inicial da aula correu bastante bem. No geral, os alunos estavam 
recordados de praticamente tudo o já tinha sido lecionado, o que já é algo habitual e muito 
positivo nesta turma. Este momento acabou por se tornar numa conversa, já que a 
interação deles comigo foi bastante ativa. Procurei ir demonstrando à medida que falava, 
facilitando o entendimento de todos. (RA 65-66 / 29 de janeiro de 2019) 
A parte fundamental da aula era, tal como o próprio nome indica, a parte 
mais importante e substancial da sessão. O planeamento e preparação das aulas 
eram realizados com base na AD e na UD, no sentido de seguir uma ordem 
sequencial do processo de ensino-aprendizagem, sempre na tentativa de este 
ser adequado e contextualizado com a turma em questão. 
O aquecimento fazia parte da fase fundamental, isto porque não faz sentido 
dissociá-lo daquilo que irá ser o resto da sessão, devendo este ser específico e 
adequado à modalidade que iremos lecionar. Na maior parte das aulas procurei 
que o aquecimento estivesse intimamente relacionado com aquilo que iríamos 
trabalhar, sobretudo quando os conteúdos a lecionar iriam ser introduzidos: 
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A colocação do auto-passe, auto-passe e receção da bola em salto permitiu desde cedo 
incutir nos alunos a ideia de saltar no momento de fazer o passe, uma vez que o passe 
em suspensão iria ser um conteúdo introduzido. (RA 13-14 / 9 de outubro de 2018) 
Logo no aquecimento, decidi colocar alguns conteúdos que tivessem transferência para o 
resto da aula e para a modalidade, nomeadamente a posição de tripla ameaça e a 
receção/paragem. Assim, ao mesmo tempo que os alunos aqueciam já estavam a 
exercitar conteúdos importantes, potenciando a aprendizagem. (RA 63-64 / 24 de janeiro 
de 2019) 
Para além do aquecimento, a parte fundamental do PA englobava os 
exercícios da aula, que tinham como objetivo trabalhar os conteúdos propostos. 
Segundo Bento (2003), é crucial concentrarmo-nos no essencial para uma 
exigência de qualidade. Para este autor (2003), esta exigência deve refletir-se 
na unidade de preparação e realização, isto é, nos conteúdos e objetivos e nos 
aspetos didáticos e metodológicos. Inicialmente foi difícil conseguir estabelecer 
este planeamento e preparação. A necessidade de pensar nos tempos dos 
exercícios e na organização didático-metodológica era um processo demorado, 
pela falta de prática que ainda demonstrava. Para além disso, o facto de a minha 
turma ser bastante numerosa e de os espaços (sobretudo no pavilhão) serem 
pequenos, dificultava ainda mais este planeamento. No início, este 
constrangimento implicou uma constante análise e reflexão às aulas, 
percebendo aquilo que melhor se ajustava à minha turma: 
Após a aula, tentei pensar noutras estratégias de gestão e organização que me 
permitissem melhorar a aula neste aspeto. Colocar mais alunos no campo não é uma boa 
opção, não havendo espaço para eles se poderem deslocar. Retirar tempo ao jogo final 
também não me parece adequado, pela necessidade de os alunos o vivenciarem e 
acabarem a aula motivados e predispostos para as restantes. (RA 13-14 / 9 de outubro de 
2018) 
Experimentei várias estratégias. Alterei o modo como planeava e 
organizava as aulas. Apercebi-me do que funcionava bem em algumas 
modalidades e menos bem noutras. E, aos poucos, consegui melhorar os meus 
PA neste sentido: 
Relativamente à aula em si, optei por organizá-la em circuito, de forma a que todos os 
alunos estivessem envolvidos nas tarefas, tendo sido este um aspeto bastante positivo da 
aula de hoje. (RA 63-64 / 24 de janeiro de 2019) 
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A parte final da aula caracterizava-se pelo retorno à calma, alongamento, 
questionamento e contextualização da sessão seguinte. 
O cumprimento do PA era algo que, no início do ano, tinha de fazer parte 
da minha atuação. Muitas vezes sentia que era importante para os alunos 
continuarem naquele exercício, contudo, o querer a todo o custo cumprir o PA 
fez-me cometer alguns erros. A PC alertou-me várias vezes para a importância 
de me abstrair do total cumprimento do planeamento, tal como mostra este 
excerto de uma reflexão de aula: 
(…) a PC chamou-me a atenção para o facto de não poder estar tão “agarrada” ao PA. É 
importante que qualquer professor tenha a capacidade de se abstrair e olhar efetivamente 
para aquilo que está a acontecer na sua aula, e se for necessário passar mais tempo num 
determinado exercício e não realizar o outro, então será. (RA 29-30 / 8 de novembro de 
2018) 
No decorrer da minha prática, a experiência permitiu-me perceber que, de 
facto, era importante ter esta plasticidade para alterar e/ou não cumprir o PA, 
utilizando-o como um guião que pode e deve sofrer alterações quando 
necessário: 
Tinha como objetivo fazer o 3x2, caso o 3x1 em algum grupo estivesse a correr bem. 
Todavia, senti que não podia avançar, pois os alunos ainda dependem muito de mim (ou 
do … , que joga Basquetebol e ajudou bastante o seu grupo) para conseguirem concretizar 
os objetivos do passe e corte. (RA 85-86 / 7 de março de 2019) 
4.1.4. Fazer acontecer 
“O ensino é criado duas vezes: primeiro na conceção e depois na 
realidade.” (Bento, 1987, p. 15) 
A realização do ensino – que intitulei de Fazer acontecer – foi uma parte do 
EP que teve um significado enorme para mim, pois foi aqui que pude concretizar 
e colocar em prática todo o meu planeamento. Foi, tal como é referido na 
afirmação de Bento, o processo de passar da conceção à realidade propriamente 
dita. 
Procurarei, ao longo deste ponto, fazer uma passagem sobre alguns 
tópicos que considerei terem sido fundamentais ao longo do meu EP e que me 
ajudaram a terminar este ano com alegria e com um sentimento de dever 
cumprido. 
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No final do ano letivo, pedi a uma aluna (aluno 1), que se encontrou de 
atestado médico durante o ano, que realizasse um trabalho com a sua opinião 
sobre a disciplina de EF. Para além de ter apresentado a tarefa que lhe havia 
proposto, esta aluna fez uma entrevista a quatro discentes da turma (aluno 2, 3, 
4 e 5), cujo guião se encontra no Anexo 6. Desta forma, ao longo deste capítulo 
Fazer acontecer irei “dar voz aos meus alunos” e apresentar alguns dos seus 
testemunhos. 
4.1.4.1. A importância que a relação pedagógica e o clima motivacional 
estabelecem no processo de ensino-aprendizagem 
“(…) o ambiente relacional é decisivo na satisfação pessoal dos 
professores (…) e dos praticantes, na manutenção da disciplina, no 
empenhamento nas tarefas e no crescimento individual e de grupo no 
domínio sócio-afetivo.” (Rosado & Ferreira, 2015, pp. 191-192) 
Através da leitura e análise desta frase, facilmente nos apercebemos da 
importância que a relação entre o professor e o aluno assume no processo de 
ensino-aprendizagem, onde o estabelecimento de um clima motivacional 
favorável é fundamental para que o discente se sinta bem na aula de EF. Tal 
como nos elucida Bento (2003), o docente deve investir numa relação 
pedagógica positiva, ainda para mais quando esta tem ligação com a qualidade 
e os resultados do ensino. 
Não queria ser uma professora rígida, mas também não queria ser uma 
professora demasiado flexível e permissiva. Sabia, sim, que queria ser uma 
professora que, desde cedo, “contagiasse”, “estimulasse” e “agarrasse” toda a 
turma (Rosado & Ferreira, 2015), porque enquanto aluna valorizava imenso 
estas características num professor: 
Estamos numa escola nova, com alunos novos e, sobretudo, num contexto completamente 
diferente daquele a que estávamos habituados, uma vez que já não somos mais alunos. 
Assim sendo, o medo e o receio de “entrar a matar” coloca-nos um certo desconforto. 
Queremos sim criar uma boa relação com os alunos, de forma a que o ano letivo corra da 
melhor forma possível. (DB nº9 – Experimentar, errar, crescer 24/09 a 28/09) 
Mostrei afetividade desde início, mas, ao mesmo tempo, uma certa 
distância, para que houvesse autoridade e respeito. A definição de regras, 
comportamentos e atitudes foram três aspetos fundamentais que procurei 
69 
 
estabelecer com a minha turma nas primeiras aulas, pois, “o aluno associa ao 
bom ensino [aspetos como] criar um clima de respeito, estabelecer regras e fazê-
las cumprir, repreender com razão, repreender serenamente, castigar 
justamente, monitorizar as tarefas" (Amado et al., 2009, p. 82). 
Se, por um lado, atitudes de respeito, empatia, alegria e satisfação são 
fundamentais no processo de ensino, outro aspeto fundamental e que não pode 
ser esquecido prende-se com a confiança que os alunos têm no professor. Pela 
minha experiência enquanto aluna, se eu não confiasse no meu professor, a 
relação que iria estabelecer com ele era de distância, e eu não queria que isso 
acontecesse com minha turma. Foi por isso que desde início procurei que os 
alunos olhassem para mim como professora deles e como alguém em que eles 
pudessem confiar: 
Não posso deixar de mencionar que três alunos me procuraram para falar sobre alguns 
dos seus problemas de saúde e receios. Isso mostra que se sentem bem comigo e que 
olham para mim como a professora deles. Certamente que é algo que me deixa muito feliz, 
mas, ao mesmo tempo, a responsabilidade acresce, por saber que tenho do outro lado 
pessoas que confiam em mim e às quais eu tenho de saber responder da melhor forma 
possível. (RA 3-4 / 20 de setembro de 2018) 
A capacidade de liderar está dentro de cada um de nós, pois a sua essência 
depende das características da personalidade do professor, tornando-o num 
profissional único (Birkinshaw & Crainer, 2005). Todavia, a experiência ao longo 
deste ano e o contacto com as turmas dos meus colegas de NE fizeram-me 
perceber que um professor é, acima de tudo, um ator, pois o modo de ser perante 
uma turma nem sempre é igual ao que adota quando está à frente de outra. A 
verdade é que todos nós adotámos posturas diferentes com as nossas turmas. 
Mais do que isso, essas posturas variaram, em alguns casos, ao longo do ano, 
conforme o comportamento e a resposta dos alunos. Se com a minha turma fui 
determinado tipo de professora, sabia que com a turma de qualquer outro colega 
iria ser diferente, porque as quatro eram bastante diferentes, com características 
e singularidades muito próprias. 
Particularmente, a minha intervenção enquanto professora e a minha 
relação com os meus alunos foram bastante positivas e constantes. Permitiram 
que, desde cedo, me sentisse segura e confiante na minha atuação, e isso 
potenciou, sem dúvida, o meu papel enquanto docente. Durante todo o meu EP 
70 
 
existiu uma relação positiva e de proximidade com os alunos que se foi 
desenvolvendo ao longo do ano, sobretudo a partir do segundo período, pois 
sentia uma maior liderança da minha parte e um maior respeito por parte deles, 
aspetos que, de acordo com Almeida et al. (2013), são conducentes a um 
processo de ensino-aprendizagem positivo e eficaz. Com a relação afetiva que 
consegui estabelecer com os meus alunos, pude contribuir para o seu 
crescimento e desenvolvimento, enquanto eu própria pude crescer como 
professora (Almeida et al., 2013). 
O caminho que decidi escolher 
Quando falamos em clima motivacional, podemos distinguir dois grandes 
climas, um voltado para a performance e outro para a mestria (Cecchini et al., 
2014). Estes autores (2014) referem que o ambiente voltado para o performance 
concentra-se nos resultados, isto é, no sucesso (vitória) e no fracasso (derrota), 
enquanto que nos ambientes orientados para a mestria, o sucesso e o fracasso 
são definidos em termos de domínio de habilidades e melhoria individual, onde 
o esforço e o aprimoramento são a base da nossa atuação. Na imposição deste 
tipo de clima motivacional, o professor valoriza o esforço, dedicação e 
persistência do aluno, mesmo quando este enfrenta dificuldades. 
Durante o meu ano de estágio, procurei instaurar um clima motivacional 
voltado para a mestria.  Apesar de ter existido competição, foram “estabelecidos 
mecanismos de promoção e igualdade de oportunidades para participar e 
premiar a colaboração na aprendizagem e no treino no seio de cada equipa” 
(Mesquita & Graça, 2015, p. 62). Com o decorrer da prática, comecei, de facto, 
a implementar um ambiente de competição saudável, valorizando cada vez mais 
a progressão, o esforço, o empenho e a entreajuda, pois considero que estes 
comportamentos são a base para que todos possam atingir o sucesso. 
Para a promoção deste tipo de clima, o professor não deve adotar um 
estilo de ensino por comando. Um estudo elaborado por Morgan et al. (2005) 
concluiu que os estilos de descoberta recíproca e guiada são os que resultam 
em comportamentos de ensino por parte dos alunos mais voltados para o 
processo e não para o produto, isto é, para a mestria e não para a performance. 
Assim, e à medida que o tempo e a experiência ditavam um maior à vontade na 
minha atuação enquanto professora e uma melhoria no meu conhecimento, 
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comecei a querer aplicar estes estilos de ensino. Com isso, fui concedendo aos 
alunos espaço para que eles próprios descobrissem as suas aprendizagens e, 
consequentemente, a mestria sobressaía de uma forma mais evidente. 
4.1.4.2. Saber para saber ensinar: a importância do conhecimento 
“(…) requer-se dos professores um espírito de pesquisa 
próprio de quem sabe e quer investigar e contribuir para o 
conhecimento (…)” (Alarcão, 2001, p. 22) 
Quando falamos em conhecimento podemos voltarmo-nos para dois tipos 
de conhecimento: o conhecimento específico do conteúdo, que se refere aos 
“conhecimentos da área ou assunto que se irá ensinar” (Longhini, 2008, p. 244), 
e o conhecimento pedagógico do conteúdo, que engloba a forma como o 
professor ensina os conhecimentos (Longhini, 2008) através de tarefas 
construídas para aperfeiçoar, ampliar e aplicar o desempenho dos alunos (Ward 
et al., 2017). 
Na minha opinião, é imprescindível que o professor tenha um domínio do 
conhecimento pedagógico do conteúdo para poder ensinar. O docente precisa 
de saber para saber ensinar, pois a melhoria do conhecimento específico do 
conteúdo muda o conhecimento pedagógico do conteúdo e, consequentemente, 
melhora o desempenho dos alunos. Este aspeto foi evidenciado, por exemplo, 
num estudo realizado por Iserbyt et al. (2015), onde a professora em questão foi 
sujeita a um workshop de melhoria do conhecimento específico do conteúdo em 
Badminton, que resultou num aumento substancial do conhecimento pedagógico 
do conteúdo. Consequentemente, a atuação da docente alterou-se na forma 
como as tarefas eram apresentadas e adequadas aos alunos em questão, 
indicando uma melhoria no desempenho dos discentes. 
Um ensino mais eficiente é aquele que produz aprendizagens 
significativas para os alunos (Rink, 2013), daí ser fundamental que o professor 
procure saber para saber ensinar, tornando as aprendizagens possíveis. 
Com base no referido, conhecer e estar por dentro da matéria de ensino 
foi uma prioridade ao longo do meu ano de EP. A PC sempre nos disse que não 
há nada mais desconfortável para um professor do que ir dar uma aula e sentir 
que não domina o conhecimento da matéria que vai lecionar. Porém, também 
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neste ponto nem sempre foi fácil, e apercebi-me de que não bastava saber para 
saber ensinar: 
Sentia-me confiante para a explicação do exercício, porque entendia o objetivo do passe 
e corte e a movimentação que os jogadores devem efetuar. (RA 83-84 / 28 de fevereiro de 
2019) 
O passe e corte foi a “desgraça” da aula, pelas enormes dificuldades que os alunos 
demonstraram e por eu não ter conseguido fazer com que alterassem e ultrapassassem 
essas mesmas dificuldades. (RA 83-84 / 28 de fevereiro de 2019) 
É imprescindível que o professor procure desenvolver o conhecimento 
pedagógico do conteúdo “para esclarecer os propósitos e hierarquizar 
prioridades e orientações; para delinear o programa, selecionar e articular 
conteúdos e tarefas congruentes com os propósitos e adequados ao nível dos 
alunos; para ajudar os alunos a compreenderem e desempenharem os diversos 
papéis da prática desportiva; para fomentar o trabalho cooperativo (…) e a 
competição; para criar um clima de trabalho que promova a equidade, mas que 
seja também capaz de colocar desafios” (Graça & Mesquita, 2017, p. 17). No 
fundo, este ano ajudou-me a perceber a enorme importância de passar a 
informação para o outro lado, mas de forma pedagógica. Para isso, procurei 
incessantemente a melhoria do meu saber e do meu saber ensinar, 
autonomamente e recorrendo aos meus colegas de NE e à PC. 
Também a prática me possibilitou ganhar à vontade para poder 
experimentar diferentes formas de ensinar pedagogicamente, e fui-me 
consciencializando do que era positivo para os meus alunos e para as diferentes 
modalidades, adaptando-me à realidade e ao decorrer da UD. Tal como 
mencionam Grossman et al. (1989) e Wilson et al. (1987), o conhecimento 
pedagógico do conteúdo não é só dominar o conteúdo de ensino, pois pode e 
deve considerar o aluno, o conteúdo, o contexto e a pedagogia. Jogos reduzidos, 
superioridade numérica, representação por exagero, restrição de regras, foram 
exemplos de formas de conseguir dar asas ao processo de ensino e alcançar a 
aprendizagem.  
Para facilitar este alcance da aprendizagem, o professor deve dar 
prioridade a determinados conteúdos e estruturá-los de acordo com uma lógica 
de progressão, exercitar e consolidar os conteúdos numa lógica de refinamento 
e dar oportunidades para a sua utilização em condições inabituais numa lógica 
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de aplicação (Rink, cit. por Mesquita & Graça, 2015), aspetos que fizeram parte 
integrante do meu EP e da minha atuação enquanto docente: 
Eu gostei muito do método de ensino da professora. Gosto do facto de aula a aula, 
exercício a exercício, ir implementando novos conhecimentos, de maneira a que não fosse 
muita informação logo para absorver. Nós tínhamos tempo para decorar aquelas 
informações (decorar não, perceber aquelas informações) e perceber a modalidade. 
(Entrevista, aluno 2) 
4.1.4.3. A criação de rotinas e a gestão e controlo da aula 
“A gestão de aula caracteriza-se como a capacidade de manter um ambiente 
favorável às aprendizagens.” (Silva Claro Jr & Filgueiras, 2009, p. 9) 
Tal como já referi anteriormente, o estabelecimento de regras, 
comportamentos e atitudes torna-se fundamental para a aquisição de rotinas e 
para que consigamos ter uma boa gestão e controlo da aula e da turma, sendo 
estes fatores propícios à criação de ambientes positivos para o desenvolvimento 
do processo ensino-aprendizagem. 
Siedentop e Tannehill (2000) referem que o tempo que o professor 
despende com os alunos a estabelecer estas regras, comportamentos e atitudes 
é tempo bem gasto, tendo sido algo que procurei realizar não só no início do ano 
letivo, como também sempre que iniciava uma UD nova onde existiam regras e 
comportamentos específicos que queria que a turma adotasse para o bom 
desenrolar da modalidade. A verdade é que é fundamental o docente preparar-
se neste sentido, reduzindo significativamente a probabilidade de problemas 
comportamentais nas aulas, com o objetivo de aumentar o tempo na tarefa e a 
aprendizagem dos discentes (Metzler, 2000). 
Desde cedo os alunos conseguiram entender a rotina base das aulas de 
EF, que iniciava com a chamada e uma conversa inicial de contextualização, 
seguia com a parte fundamental da aula, e terminava com os alongamentos, 
questionamento e conversa final. De toda esta rotina base, foi percetível que o 
questionamento era algo a que os alunos não estavam habituados, mas que, ao 
longo do tempo, se foram acostumando, conseguindo perceber a sua 
importância: 
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(…) as perguntas que a professora fazia no final da aula, no início não eram muito boas 
para nós, porque nós não estávamos à espera. Mas, ao longo dos tempos, fomos 
aprendendo a estar atentos na aula e a ouvir o que a professora dizia, porque aquelas 
perguntas no final da aula iam ajudar-nos realmente. (Entrevista, aluno 2) 
O início da sessão 
De acordo com Martins et al. (2017), o professor deve começar a aula a 
horas e perder o mínimo de tempo possível com instrução e organização, de 
forma a rentabilizar o tempo disponível para a prática. Ao longo de todo o ano 
procurei colocar em prática este pensamento e, para tal, chegava ao pavilhão 
antes do toque e preparava/organizava tudo aquilo que fosse necessário, de 
forma a que o começo da aula fosse tranquilo e organizado. 
Uma característica muito particular da minha turma era a pontualidade, o 
que me permitia iniciar sempre a aula no horário previsto. Era curioso observar 
que, na maioria das vezes, eu já tinha quase todos os alunos reunidos na 
bancada para poder dar início à aula, e, quando olhava para o espaço contíguo, 
apenas via lá o professor… 
O facto de os alunos chegarem cedo (alguns, mesmo antes do toque) 
levava a que tivessem algum tempo de espera. Dependendo das características 
da turma, isto poderia levar a comportamentos desviantes e, para isso, Metzler 
(2000) aconselha a criação de atividades instantâneas. A verdade é que nunca 
senti necessidade de o fazer pela possibilidade de existirem comportamentos 
desviantes, pois a turma era bem-comportada. Contudo, aproveitava estes 
alunos para me ajudarem com a organização da aula, como, por exemplo, 
disposição dos espaços para as tarefas ou montagem do praticável de colchões, 
distribuição dos coletes pelas equipas, organização do quadro das pontuações, 
entre outras tarefas, atribuindo-lhes, deste modo, alguma responsabilidade.  
Em relação ao registo de presenças, se, inicialmente, perdia algum tempo 
nesta tarefa – pois não conhecia os alunos e esperava que todos chegassem 
para proceder à chamada – ao longo do tempo este registo passou a ser 
efetuado de uma forma muito rápida. À medida que os alunos iam chegando, 
colocava um visto no nome, e, a dada altura do ano, eles próprios vinham ter 
comigo para que eu registasse logo a presença. Quando, por algum motivo, 
estava ocupada com outra tarefa (por exemplo, montagem de material) pedia a 
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um aluno para ser ele próprio a fazer o registo das presenças. Ambas as 
estratégias resultaram sempre bastante bem.  
Ainda sobre a parte inicial da aula, Metzler (2000) refere algumas 
estratégias de gestão, de entre as quais se destaca a importância de informar os 
alunos sobre os objetivos da aula. No entanto, esta informação deve ser sucinta, 
focada e relacionada com as aprendizagens anteriores (Martins et al., 2017), 
tendo sido esta uma preocupação constante ao longo do meu EP. 
Tempo, material, transições… ensinar a gerir 
O controlo do tempo, do material e das transições dos exercícios são 
aspetos decisivos para uma boa gestão. Nos primeiros momentos do EP, gerir o 
tempo dos exercícios e/ou das rotações foi difícil. Estava tão concentrada na aula 
que me esquecia de olhar para o relógio, tal como espelha o seguinte excerto: 
Um aspeto que preciso de melhorar é o controlo do tempo da aula. Hoje distraí-me 
completamente nas duas primeiras rotações, o que acabou por me obrigar, na fase final, 
a ter que rodar os grupos mais cedo do que aquilo que pretendia, de forma a que todos 
passassem por todas as estações. De facto, estava entusiasmada com o pino de cabeça, 
e por estar a conseguir ajudar os alunos a realizar este elemento. No entanto, e como tinha 
a consciência da necessidade de dar atenção a todas as estações, também procurei fazer 
uma passagem por todas elas. Quando olhei para o relógio apercebi-me que já tinham 
passado quase mais cinco minutos do que o previsto, e isso condicionou tudo o resto. (RA 
19-20 / 18 de outubro de 2019) 
Não obstante as fragilidades sentidas no início, a experiência e o tempo 
dotaram-me de uma capacidade de gerir melhor todos estes aspetos e passei a 
conseguir focar-me, simultaneamente, na aula e na gestão do tempo. 
Aprendi que um professor tem de ter uma enorme capacidade de 
antecipação e, por isso, todas as minhas aulas eram pensadas de forma a que 
o tempo de transição entre exercícios fosse diminuto. Para isso, a sessão teria 
de seguir uma sequência lógica, evitando tempos exagerados na montagem e 
desmontagem do material. Nas aulas em que, inevitavelmente, foi necessário 
que esta gestão do material acontecesse de forma mais evidente, a tal 
capacidade de antecipação foi decisiva: 
Ao longo desta fase da aula, existiram muitas coisas que era necessário eu conseguir 
gerir: feedback, antecipar exercícios, retirar cones, colocar cones, etc. Julgo ter 
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conseguido adaptar-me a este “turbilhão” de tarefas a realizar (…). (RA 99-100 / 30 de 
abril de 2019) 
Turma numerosa… como organizar e potenciar o tempo de aprendizagem? 
Existem variadíssimas opções que nos permitem economizar tempo, 
garantir segurança e controlar os alunos, já que uma boa organização facilita 
muito as condições de ensino-aprendizagem e é fundamental no sucesso 
pedagógico (Quina, 2009). De entre as várias formas de como podemos 
organizar uma aula, sem dúvida que o circuito foi das mais utilizadas por mim e 
aquela onde eu senti que a criação de rotinas potenciou o tempo de 
empenhamento motor e o processo de ensino-aprendizagem. 
No início do ano deparei-me com uma turma extremamente numerosa e o 
circuito permitiu que conseguisse envolver todos os alunos na aula e tornar a 
organização e gestão, quer da aula, quer da turma, bastante melhorada. 
Contudo, a minha “relação” com o circuito não começou, de todo, da melhor 
forma: 
Mal comecei o circuito da aula consegui perceber que não iria correr bem. (…) Tudo estava 
pensado, planeado e bem delineado na minha cabeça. Na prática, não correu tão bem. A 
verdade é que à medida que o tempo ia passando ia ficando mais desanimada e nervosa, 
por sentir que a aula não estava a correr da forma que eu queria. (RA 7-8 / 27 de setembro 
de 2018) 
A possibilidade de poder experimentar, errar e melhorar fizeram-me, uma 
vez mais, chegar à conclusão de que era necessário que, tanto eu como os meus 
alunos, aprendêssemos a trabalhar desta forma e ganhássemos rotinas com 
esta estratégia. Percebi que a minha instrução tinha de ser rápida, para evitar 
que os alunos se esquecessem do que tinham de fazer nas estações; 
compreendi também que explicar o exercício nos sítios onde este vai decorrer 
faz com que os alunos se recordem do que têm de fazer; percebi ainda que 
recorrer à demonstração facilita, e muito, o entendimento. A verdade é que tudo 
o que acabo de mencionar não fiz naquela primeira aula, e tenho consciência de 
que ter errado foi, sem dúvida, imprescindível na minha aprendizagem: 
(…) destaco a minha aula de quinta-feira, por ter experimentado uma estratégia de ensino, 
por ter errado ao aplicá-la (…) e por ter crescido com esse erro enquanto profissional da 
área de EF. (DB nº9 – Experimentar, errar, crescer 24/09 a 28/09) 
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No que toca aos alunos, cada vez mais se sentiam familiarizados com o 
funcionamento da aula por circuito, e a explicação, organização e rotações 
tornaram-se, ao longo do tempo, mais facilitadas. De facto, a rotina é um ponto-
chave que, enquanto professores, devemos ter o cuidado de desenvolver. Tal 
como menciona Martins et al. (2017), a eficácia do ensino depende também de 
um sistema de organização que esteja bem definido e assimilado pelos alunos, 
onde estes saibam o que fazer, quando fazer e como fazer, levando a que as 
aulas decorram de forma fluída, com poucos imprevistos e com oportunidades 
de prática e aprendizagem. 
Se, nos desportos coletivos, o circuito implicava determinada gestão e 
organização, nas ginásticas acrescia a necessidade de os alunos precisarem 
mais da minha ajuda e de ter de assegurar a segurança das tarefas: 
(…) o facto de estar a funcionar em circuito obriga-me a ter uma atenção redobrada 
perante toda a aula. Os alunos estão a fazer exercícios completamente diferentes e a 
necessidade de dar resposta a todos torna-se muito difícil, tendo sido esta uma das minhas 
maiores dificuldades. Procurei focar a minha atenção nas estações onde estavam a ser 
introduzidos conteúdos novos, sem nunca esquecer as restantes. No entanto, por vezes 
não conseguia gerir estes dois aspetos e comprometia o acompanhamento da evolução 
de alguns conteúdos lecionados. (DB nº11 – Ginástica e Visita do Orientador 11/10 a 
23/10) 
A prática permitiu-me melhorar esta gestão e, para além disso, comecei a 
adotar estratégias que me possibilitavam ter um melhor controlo da turma. 
Quando me focava mais numa estação, procurava não ter alunos nas minhas 
costas e ter uma visão de todas as atividades, enquanto emitia feedbacks à 
distância (Martins et al., 2017). Segundo estes autores (2017), isto demonstra 
que o docente está atento e pronto a ajudar todos os alunos. 
Em suma, o circuito permitiu-me, tal como concluiu o estudo de Hastie et 
al. (2011), um maior tempo de empenhamento motor e uma prática bem-
sucedida, revelando-se como uma forma de organização de aula mais 
motivadora para os alunos, pois proporciona um clima de maior autonomia. 
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A novidade dos modelos de ensino… difícil para mim, difícil para eles 
Outro aspeto que sofreu alterações ao longo do ano, quer em termos de 
gestão/organização, quer em termos de rotina, foi a implementação do MED. Os 
primeiros tempos não foram fáceis, e isso é visível nos seguintes excertos: 
Como foi a primeira vez que utilizei este modelo de ensino, senti algumas dificuldades, 
uma vez que são muitos aspetos para gerir e/ou controlar. Além disso, a falta de rotinas 
na turma prejudica, por vezes, o entendimento daquilo que têm de fazer e para onde têm 
de ir. Por exemplo, quando pedi, pela primeira vez, para irem apontar o resultado do jogo 
e ver o campo do jogo seguinte da sua equipa, alguns discentes ficaram perdidos e sem 
saber para onde ir. (DB nº10 – MED 01/10 a 04/10) 
Apercebi-me de que é necessário que a turma já tenha uma certa rotina para que o MED 
possa ser utilizado de uma forma organizada. É algo que tem que ser trabalhado e que, 
aos poucos, certamente vai começar a correr a melhor. Isto porque a turma irá interiorizar 
as dinâmicas que vão sendo utilizadas ao longo das aulas, assim como a importância de 
funcionar sempre como equipa. (RA 11-12 / 4 de outubro de 2018) 
Queria continuar a aplicar o MED, porque a resposta dos alunos foi positiva: 
(…) apesar destes constrangimentos ao nível da gestão da aula, julgo que a aplicação 
deste modelo poderá ser uma mais valia para o processo de ensino-aprendizagem, uma 
vez que senti os alunos envolvidos e predispostos a trabalhar de acordo com o MED. (RA 
11-12 / 4 de outubro de 2018) 
No entanto, precisava de organizar melhor a turma e fazê-los ganhar mais 
rotinas. Para isso, fui implementando diferentes estratégias ao longo do tempo e 
em diferentes UD. A melhoria que fui sentindo é comprovada pelos seguintes 
excertos que retirei das reflexões das minhas aulas: 
(…) ter definido capitães para as equipas melhorou este aspeto mais organizativo em 
relação à aula anterior. (RA 13-14 / 9 de outubro de 2018) 
A utilização dos coletes nas equipas foi uma excelente estratégia utilizada. Para além de 
ter envolvido mais as equipas no espírito de grupo e fomentado de uma forma mais ativa 
o MED, facilitou o meu entendimento relativamente à constituição das equipas e ajudou 
na organização ao longo de toda a aula. (RA 31-32 / 13 de novembro de 2018) 
(…) destaco uma estratégia que decidi implementar nesta UD, com base no que vivenciei 
no Voleibol e no Atletismo. Durante o primeiro período, e nestas duas modalidades onde 
funcionei com equipas e com um quadro competitivo em todas as aulas, senti que os 
momentos da aula em que os alunos iam ao quadro registar pontuações e, no caso do 
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Voleibol, consultar os campos dos jogos, se tornavam muito confusos e demasiado 
demorados. Mesmo dizendo que queria que somente o capitão ou o responsável fossem 
ao quadro, isso nunca acontecia. Assim sendo, nesta aula, no momento em que fiz as 
equipas, pedi que se juntassem e definissem quem era o capitão, e entreguei a todos os 
capitães uma braçadeira. Todos os alunos gostaram bastante da ideia, uma vez que a 
responsabilidade tornou-se ainda mais acrescida. Julgo que esta estratégia foi bem 
adotada, já que melhorou bastante estes aspetos organizacionais. (RA 53-54 / 8 de janeiro 
de 2019) 
As novidades dos papéis atribuídos fizeram com que tivesse que gerir a excitação dos 
alunos nesta fase da aula. (RA 99-100 / 30 de abril de 2019) 
(…) Como os estatísticos e os árbitros já estavam mais por dentro das funções a 
desempenhar, foi mais fácil para mim estar atenta ao jogo (…) (RA 101-102 / 2 de maio 
de 2019) 
Concluindo, este ano fez-me perceber que a criação de rotinas e a gestão 
e controlo da aula são aspetos fundamentais para potenciar a nossa atuação 
enquanto professores e permitir que os alunos possam aprender. 
4.1.4.4. Inovar para potenciar as aprendizagens 
“(…) os professores mais eficazes se diferenciam porquanto actuam 
segundo o pressuposto de que o propósito do ensino é promover a 
aprendizagem dos praticantes, ao acreditarem que estes conseguem 
aprender, e ao assumirem que a sua grande responsabilidade é ajudá-los 
a aprender.” (Mesquita & Graça, 2015, p. 39) 
 Ao longo do meu ano de EP, a necessidade de inovar para potenciar as 
aprendizagens foi uma prioridade. Era fundamental para mim que os meus 
alunos gostassem da disciplina de EF e gostassem das minhas aulas. Para isso, 
sabia que tinha de lhes proporcionar experiências novas, diferentes e, acima de 
tudo, significativas; igualmente, sabia que tinha de trabalhar, dedicar-me e 
esforçar-me ao máximo: 
Eu acho que este ano foi o ano em que eu mais gostei de EF. Até agora nunca me tinha 
interessado de todo, porque eu achava que os professores não se empenhavam na 
disciplina. Mas, este ano, eu tive a impressão que a professora realmente queria que nós 
nos esforçássemos nas modalidades que fazíamos, e a professora realmente conseguia 
cativar-nos para os desportos que estávamos a praticar. (Entrevista, aluno 2) 
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 A minha prática debruçou-se na aplicação do MED nas modalidades de 
Voleibol, Atletismo, Badminton, Basquetebol e Futsal, e na aplicação da AC em 
Ginástica Artística, Expressão Corporal e Aeróbica e Ginástica Acrobática. Claro 
que a forma como cada modelo foi implementado nas várias modalidades foi 
diferente, pois ao longo do ano tive a oportunidade de aprender e, com isso, 
sentir-me mais confiante para poder inovar e arriscar cada vez mais. Esta ideia 
é comprovada por McMahon e MacPhail (cit. por Graça & Mesquita, 2017, p. 17), 
quando referem que “não basta, pois, ao professor conhecer os fundamentos 
teóricos do modelo, é necessário que aprenda, que ganhe experiência e 
confiança em como implementá-lo na prática”. A verdade é que demora algum 
tempo para que o professor e os alunos compreendam estes novos papéis 
assumidos durante as aulas de EF (Dyson & Casey, 2016), e passar da teoria 
para a prática é, de facto, um processo carregado de complexidade, mas que 
nos ajuda a ter mais controlo sobre o processo. 
Não posso deixar de mencionar que, apesar da implementação e 
aplicação do MED e da AC, o recurso a algumas características do Modelo de 
Instrução Direta (MID) – sobretudo no que diz respeito à transmissão do 
conteúdo da matéria de ensino – foi algo que fez parte da minha atuação, pois o 
professor toma muitas das decisões acerca do processo de ensino-
aprendizagem, sobretudo no que diz respeito ao envolvimento dos alunos nas 
diferentes tarefas (Mesquita & Graça, 2015). Segundo estes autores (2015), é 
fundamental que os discentes tenham um elevado sentido de responsabilidade 
e compromisso com as tarefas de aprendizagem e, para isso, cabe ao professor 
indicar os critérios de êxito para a concretização dessas mesmas tarefas. Assim, 
este modelo esteve, de uma forma mais ou menos evidente, presente nas 
minhas aulas, sobretudo no início do EP. 
 Realço que as novas tecnologias foram parte integrante do meu EP e 
potenciaram de uma forma excelente as aprendizagens dos alunos, elevando o 
ensino a um patamar diferente. 
 De seguida, procurarei espelhar o meu EP à luz dos modelos e das novas 
tecnologias aplicados, onde o objetivo máximo sempre foi procurar colocar o 
aluno no centro do processo de ensino-aprendizagem. A investigação centrada 
no aluno permite-nos pensar de forma diferente e particular sobre o que ensinar 
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e como ensinar, sendo um grande potencial para os professores (Oliver & 
Oesterreich, 2013) e para os seus alunos. 
4.1.4.4.1. A criação de ambientes mais autênticos e aprendizagens 
significativas: o Modelo de Educação Desportiva enquanto 
instrumento pedagógico 
“O MED é um modelo de currículo e instrução projetado para proporcionar 
aos alunos experiências autênticas que são agradáveis e que contribuem 
para o desejo de se tornarem e permanecerem fisicamente ativos durante 
as suas vidas.” (Siedentop et al., 2011, p. 1) 
 Enquanto aluna, nunca tive a oportunidade de experienciar o MED nas 
aulas de EF no ensino básico e/ou secundário. Foi no primeiro semestre do 
primeiro ano de mestrado que conheci este modelo na teoria e, no segundo 
semestre, pude efetivamente experienciá-lo nas aulas de Didática de Atletismo. 
O MED que ali vivemos foi muito intenso e autêntico e, depois disso, julgava que 
era impossível implementá-lo daquela forma numa escola. Mas estava errada. 
Obviamente que o nosso conhecimento e as nossas vivências (dos alunos de 
mestrado) permitiram a implementação do MED a um nível elevado, nível esse 
que acredito que seja difícil de atingir na realidade escolar. Contudo, estou 
extremamente orgulhosa daquilo que consegui desenvolver com a minha turma. 
O trabalho e a dedicação, quer da minha parte, quer da parte dos meus alunos 
(que nunca tinham tido contacto com este modelo), fizeram com que a criação 
de ambientes mais autênticos e aprendizagens significativas através do MED 
não fosse uma mera utopia. 
 De acordo com o referido, a minha intenção em aplicar o MED durante o 
meu EP foi precisamente a de proporcionar aos meus alunos as mesmas 
experiências e vivências que tive do modelo, isto porque tinham sido 
significativas para mim e eu acreditava que poderiam potenciar as minhas aulas 
e tornar as aprendizagens mais significativas.  
Se, por um lado, a minha turma sempre se caracterizou por ter uma 
enorme vontade em aprender, tendo sido esta uma característica que me 
fascinou desde que os conheci, por outro, também mostrou ser bastante 
competitiva nos desportos coletivos, o que, não sendo propriamente mau, tornou 
a minha tarefa, por vezes, difícil. A implementação do MED ajudou-me bastante 
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neste aspeto, porque apelava a determinados comportamentos que os alunos 
não estavam a mostrar. Não existia só competição. Existia integração, 
festividade, união, entreajuda, papéis para assumirem, e isso permitiu que 
elevassem os seus objetivos para outros patamares. Consegui, com este 
modelo, enaltecer o melhor dos dois lados da minha turma, tornando as aulas, 
de certa forma, especiais: 
(…) não há nada mais recompensador do que ver os meus alunos com sorrisos rasgados 
a irem embora da aula. Acredito que estas experiências farão com que olhem de outra 
maneira para a EF e para determinadas modalidades, fazendo com que se sintam parte 
integrante daquela que é a essência do desporto. Mudar opiniões e mentalidades é 
também um dos meus grandes objetivos, e espero (e acredito) estar a conseguir… (RA 
113-114 / 23 de maio de 2019) 
 Assim, posso afirmar que a minha intenção pedagógica ao utilizar este 
modelo foi fazer sobressair características muito particulares e especiais da 
minha turma e transparecer a ideia de que a EF é muito mais do que aquilo que 
eles conheciam. 
 O MED, proposto por Siedentop em 1987, pretende conferir características 
afetivas e sociais às aprendizagens (Mesquita & Graça, 2015). Segundo estes 
autores (2015, p. 59), pretende-se “estabelecer um ambiente propiciador de uma 
experiência desportiva autêntica, conseguida pela criação de um contexto 
desportivo significativo para os alunos”. Nesta perspetiva, o MED procura trazer 
para as aulas de EF características do desporto, tornando o ambiente da aula 
diferente e especial. De entre essas características, Siedentop integrou seis 
delas no MED, a saber: época desportiva, filiação, competição formal, registo 
estatístico, festividade e eventos culminantes (Mesquita & Graça, 2015).  
 A implementação destas características na minha prática foi faseada, 
sobretudo pela necessidade de, tal como já referi, ganhar experiência, prática e 
confiança para o fazer. Aventurei-me na aplicação deste modelo no Voleibol e 
no Atletismo, durante o primeiro período, através da filiação e da competição. No 
segundo período, em Badminton e em Basquetebol, comecei a definir papéis no 
seio das equipas, atribuindo uma maior responsabilidade aos discentes. Foi 
incluída a realização de eventos culminantes, que potenciaram o aparecimento 
da festividade. No terceiro período, na modalidade de Futsal, todas as 
características mencionadas anteriormente estiveram presentes de uma forma 
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muito mais autêntica. Para isso contribui, sem dúvida alguma, o facto de eu ter 
dado a oportunidade de as equipas terem a sua própria identidade (nome, grito, 
lema, emblema, etc.). Foram incluídos os papéis de estatístico e preparador 
físico e a competição foi elevada para outro nível através da atribuição de 
prémios às equipas fair-play e união.  
O papel das equipas nas relações sociais entre alunos 
 “A filiação promove a integração, no imediato, dos alunos em equipas e, 
consequentemente, o desenvolvimento do sentimento de pertença ao grupo” 
(Mesquita & Graça, 2015, p. 61), da autonomia e cooperação. O 
desenvolvimento destas características foram sendo trabalhados ao longo do 
ano e, apesar de terem sido mais visíveis em determinadas equipas e de, em 
algumas, o processo de concretização ter sido mais lento, foram, tal como 
referem Bennet e Hastie (1997), dos aspetos mais atrativos do modelo para os 
alunos.  O seguinte excerto espelha a boa integração da turma nas equipas, 
assim como o estabelecimento de relações sociais: 
Eu definitivamente senti-me integrada nos grupos (…). Havia sempre alguém com quem 
eu me dava, que me puxava para o grupo, mesmo que eu não conhecesse muita gente 
no grupo, havia sempre alguém que eu realmente conhecia. (Entrevista – aluno 2) 
O valor da competição na Educação Desportiva 
 À semelhança de Siedentop et al. (2011), acredito no valor da competição 
no desenvolvimento da Educação Desportiva, pois os alunos gostam de “ação, 
especialmente ação que leve à pontuação” (Siedentop et al., 2011, p. 9). Como 
tal, a maior parte dos exercícios da aula contribuíam para a pontuação, porque 
pretendia que o sucesso de uma equipa não dependesse somente do fracasso 
de outra (Siedentop et al., 2011). Assim sendo, a competição não acontecia 
somente quando uma equipa jogava ou realizava determinado exercício contra 
outra, mas também quando a equipa trabalhava só entre si. 
 Segundo Hastie (1998), o MED consegue harmonizar a competição com a 
inclusão, equilibrando as oportunidades de participação. Assim, procurava que 
todos se envolvessem na tarefa e tivessem oportunidades para lutar e trabalhar 
em prol do sucesso da sua equipa. Por exemplo, no Basquetebol, o primeiro 
cesto de cada elemento da equipa correspondia a 10 pontos. No Futsal, o golo 
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das meninas valia o dobro. Com isto, acabava por conseguir fazer com que os 
mais aptos não jogassem sozinhos, e que os menos aptos pudessem também 
dar o seu contributo. 
 De forma a que a época desportiva fosse acompanhada de perto por todas 
as equipas, recorríamos, em todas as aulas, a um quadro, onde eram registados 
todos os resultados dos exercícios/jogos da aula. A cada aula a pontuação ia 
somando, culminando na atribuição de prémios no final da UD.  
 De facto, a competição acarreta enormes vantagens para o ambiente da 
aula, contudo, a boa competição entre as equipas implica cooperação dentro do 
grupo (Siedentop et al., 2011). Tal como referi anteriormente, a minha turma era 
bastante competitiva, e isso, por vezes, trouxe alguns constrangimentos no 
ambiente de algumas equipas. A evolução na implementação das características 
do MED – que davam outras responsabilidades aos alunos – e o clima positivo 
que a turma, no geral, conseguia instaurar nas aulas concorriam para que os 
comportamentos se alterassem facilmente: 
O objetivo acrescido que tinha referido na reflexão da aula anterior no que diz respeito às 
atitudes d’Os Minions parece ter sido cumprido. Ao longo da aula de hoje, presenciei uma 
equipa mais calma, mais tranquila, mais segura, mais unida e com mais fair-play. Não 
existiram zangas, conflitos ou frustrações. Conseguiram assemelhar-se àquele que tem 
sido o comportamento das outras equipas nas outras aulas, o que me deixou bastante 
feliz. (RA 105-106 / 9 de maio de 2019) 
 Na perspetiva dos alunos, a turma mostrou um espírito competitivo muito 
forte e a competição foi algo que contribuiu para a melhoria das aulas: 
A turma definitivamente mostrou espírito competitivo, até de mais às vezes. Isso notava-
se especialmente nos rapazes. (…) É bom levar o jogo a sério, mas existem limites. 
(Entrevista, aluno 2) 
A competição tornou tudo mais interessante, em vez de estarmos só a fazer exercícios. 
(Entrevista, aluno 4). 
A definição de papéis, os registos e o aumento da responsabilidade 
 Depois de um primeiro período “experimental” – onde implementei uma 
pequena parte deste modelo – o início do segundo período foi pautado por uma 
necessidade de atribuir mais responsabilidade e autonomia aos alunos, 
envolvendo-os cada vez mais no espírito do MED. Os estudos que se debruçam 
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sobre este modelo têm demonstrado que os alunos dão valor à autonomia e 
responsabilidade que o professor lhes concede e à possibilidade de poderem 
tomar decisões e resolver problemas, sendo algo que os motiva para a prática 
(Hastie, 1998). Como tal, comecei a introduzir papéis e funções específicas no 
seio das equipas, que resultaram num enorme entusiasmo e, ao mesmo tempo, 
num aumento da responsabilidade: 
Decidi colocar os capitães a transmitir as sequências a realizar às respetivas equipas, com 
o auxílio dos skill cards, de forma a aumentar o sentido de responsabilidade e perceber se 
passavam bem a mensagem ou não. (RA 67-68 / 31 de janeiro de 2019) 
De um lado, tinha os estatísticos a colocarem-me dúvidas. De outro, os árbitros a 
perguntarem-me, por exemplo, se era ou não falta. (RA 99-100 / 30 de abril de 2019) 
Em relação à condição física, estava com algum receio sobre como iria correr, pois o 
objetivo não era simplesmente a reprodução de um circuito previamente pensado por mim, 
mas sim fazer com que os preparadores físicos montassem um circuito para a sua equipa. 
Para tal, realizei um manual de treino funcional com uma série de exercícios que os alunos 
poderiam utilizar, auxiliando-os, deste modo, na sua tarefa. O entusiasmo e envolvimento 
dos alunos para com esta estação surpreenderam-me pela positiva. (RA 101-102 / 2 de 
maio de 2019) 
A colocação dos preparadores físicos a darem os alongamentos finais às suas equipas foi 
excelente. Apercebi-me do aumento da responsabilidade, do querer organizar 
rapidamente a equipa e da necessidade de executarem corretamente os movimentos. (RA 
103-104 / 7 de maio de 2019) 
 Do mesmo modo, também os registos efetuados foram particularmente 
interessantes para envolver ainda mais os alunos na aula e nas funções em si, 
como aconteceu com o registo efetuado pelos estatísticos no Futsal (Anexo 7). 
Procurei igualmente que este tipo de registos tivesse efeitos benéficos nas 
aprendizagens dos alunos, como foi o caso do registo dos lançamentos em 
Basquetebol: 
A utilização da ficha de registo foi importante para os alunos não se focarem somente na 
concretização do cesto, mas também na forma como executavam o lançamento, pois só 
contava ponto se este cumprisse com todos os critérios de êxito. (RA 83-84 / 28 de 
fevereiro de 2019) 
 Em suma, julgo que com a atribuição destes papéis e novas 
responsabilidades consegui transmitir aos meus alunos uma outra parte daquilo 
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que envolve o Desporto. Na minha opinião, estes são particularmente 
interessantes para aqueles que não conhecem a função e têm a oportunidade 
de a experienciar, pela primeira vez, numa aula de EF. Um exemplo disso é a 
resposta do aluno 4 quando confrontado com a pergunta “O que aprendeste este 
ano?”: 
Eu aprendi que o trabalho de um preparador físico não é tão fácil como eu pensava. 
(Entrevista – aluno 4) 
A importância da festividade para o surgimento de novas experiências 
 A festividade foi uma característica do MED que assentou de forma perfeita 
na minha turma. A partir do momento em que comecei a apelar a um espírito 
festivo, os alunos souberam responder da melhor forma. Isso surgiu no torneio 
de Badminton, pois, segundo Mesquita e Graça (2015, p. 62), “cada época tem 
um evento culminante e procura-se que este seja revestido de um carácter 
festivo”:  
A festividade foi igualmente um ponto positivo do torneio, já que existiram alguns grupos 
com coreografias pensadas e letras previamente construídas e adequadas à modalidade 
e aos elementos da respetiva equipa. (…) os alunos não deixavam de apoiar os colegas 
que estavam em campo a jogar, mostrando união e espírito de equipa. (RA 73-74 / 12 de 
fevereiro de 2019) 
 Se no segundo período a festividade só se encontrou presente no torneio 
final das UD, no terceiro período procurei fazer aquilo que é recomendado por 
Siedentop et al. (2011): não presumir que a festividade só é importante nos jogos 
finais da temporada e que só pode estar presente nesses momentos, mas sim 
torná-la parte integrante de todas as aulas e da experiência de Educação 
Desportiva. Segundo o mesmo autor (2011), a criação de um ambiente festivo 
para aprender e competir ajuda a tornar as experiências mais importantes e 
significativas para os alunos. 
 Desta forma, em Futsal a festividade foi algo que esteve presente desde o 
início da temporada e, à semelhança do segundo período, os alunos 
responderam de uma forma muito positiva, quer nas aulas, quer no torneio final: 
A modalidade de Futsal tem estado a surpreender de forma positiva pela envolvência dos 
alunos no espírito do MED. (RA 103-104 / 7 de maio de 2019) 
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Existiu imenso apoio e festividade, sobretudo da equipa dos Smurfs, que em todas as 
aulas demonstraram este espírito excelente. Achei curioso alguns alunos que, enquanto 
estavam de fora, relatavam os jogos de uma forma intensa, quase como se estivessem no 
papel de locutores de rádio. (RA 113-114 / 23 de maio de 2019) 
 De forma a elevar o espírito de festividade e filiação para outros níveis, os 
alunos construíram cartazes de apoio e emblemas para as suas equipas durante 
as épocas desportivas, tal como podemos observar nas Figuras 15 e 16. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 16 - Emblemas das equipas na modalidade de Futsal. 
O reconhecimento do trabalho e empenho dos alunos como forma de 
engrandecer as aprendizagens conquistadas 
 Outra particularidade do MED é os docentes encontrarem maneiras de 
reconhecer o trabalho dos alunos, o bom desempenho, a melhoria, as vitórias e 
o fair-play (Siedentop et al., 2011). Como tal, a atribuição de prémios no final da 
UD foi algo que fez parte da minha prática. Se, no início, apenas o fiz à equipa 
vencedora, à medida que o tempo passava fui-me apercebendo de que 
precisava de valorizar todo o trabalho desenvolvido pelos alunos, e a vitória era 
Figura 15 - Cartazes de apoio às equipas na modalidade de Badminton. 
88 
 
apenas uma pequena parte do esforço que eles colocavam em todas as aulas. 
Nesse sentido, começaram a ser atribuídos outros prémios – equipa criativa, 
equipa festividade, equipa união, equipa fair-play – que, no entender de Mesquita 
e Graça (2015), são aspetos que devem ser valorizados durante a UD, havendo 
mesmo pontuação para isso. O seguinte excerto é representativo do 
envolvimento da turma para com estas questões: 
 (…) os discentes tiveram a preocupação de cumprimentar os árbitros e os adversários, 
aspetos que contribuem para a atribuição do prémio equipa fair-play. (RA 99-100 / 30 de 
abril de 2019) 
 Além disso, premiava igualmente os melhores atletas (masculino e 
feminino), que eram escolhidos pelos próprios alunos. 
 Na Figura 17, estão alguns exemplos dos prémios que foram atribuídos ao 
longo do ano nas diferentes modalidades. 
 
 
 
 
 
 
 Acredito que, através da atribuição destes prémios que valorizam o trabalho 
desenvolvido, o empenho e o envolvimento, conseguimos fazer com que os 
alunos se recordem de nós enquanto professores e da disciplina de EF: 
A coisa que mais gostei este ano foram os prémios que recebíamos (…) prémios criativos, 
como medalhas feitas de volantes, ou de decorações de natal. (Texto de opinião, aluno 1) 
O aluno enquanto desportista competente, culto e entusiasta 
 O objetivo do MED é educar os alunos a serem jogadores no seu sentido 
mais amplo e ajudá-los a desenvolverem-se enquanto desportistas competentes, 
cultos e entusiastas (Siedentop et al., 2011).  
 “Competente quer dizer que domina as habilidades de forma a poder 
participar na competição de um modo satisfatório, e que conhece, compreende 
Figura 17 - Exemplos de prémios atribuídos ao longo do ano. 
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e adopta um comportamento apropriado ao nível de prática em que se insere” 
(Mesquita & Graça, 2015, p. 59), tendo sido esta uma preocupação constante ao 
longo do ano. 
 A cultura desportiva era igualmente algo que queria incutir nos meus 
alunos, e foram imensas as estratégias a que recorri para inserir esta prática na 
aula, como jogos cognitivos, fichas de questões que contavam para a pontuação 
e onde incluía condição física específica da modalidade, cartões com 
curiosidades, visualização de vídeos, entre outras.  
 Este ano aprendi muito com os meus colegas de NE e com a PC, mas 
também aprendi muito com os meus alunos. Estes fizeram-me perceber que os 
pequenos pormenores que incluí nas aulas – e que, por vezes, tive receio que 
não fossem gostar nem aproveitar as suas potencialidades – foram, afinal, 
significativos e promotores de um aumento de conhecimento: 
O que eu mais gostei na disciplina de EF este ano foi poder aprender curiosidades sobre 
modalidades que eu, de outra forma, não teria sequer interesse em saber. Por exemplo, 
no Basquetebol, aqueles panfletos que a professora deu com factos interessantes sobre 
a modalidade ajudaram-me muito a ter outra perspetiva sobre o desporto que eu de outra 
forma nunca quereria saber, muito honestamente. (Entrevista, aluno 2) 
Eu realmente gosto do método de ensino da professora. Não diz só para fazermos 
exercícios, também dá-nos a conhecer a matéria ao fazer perguntas e jogos. (Entrevista, 
aluno 3) 
 Por último, destaco a formação do aluno entusiasta, que significa que “a 
prática do desporto o atrai e que é um promotor da qualidade e um defensor da 
autenticidade da prática desportiva” (Mesquita & Graça, 2015, p. 60). Em relação 
aos meus alunos, não tenho a certeza de lhes ter incutido a prática do Desporto, 
mas acredito tê-los feito vivenciar o Desporto e a EF de uma forma diferente… 
para melhor:  
Aprendi muita coisa, honestamente, tanto que é difícil enumerar tudo o que aprendi. (…) 
muita coisa que sem a professora nunca iria saber. (…) Ajudou-me a gostar mais de 
desporto, por assim dizer. (Entrevista, aluno 2) 
Foi bastante diferente das disciplinas de EF nos anos anteriores. (…) É um método 
bastante diferente do que eu estou acostumado, mas é bastante melhor do que o método 
dos professores dos anos passados, porque consegue cativar mais os alunos. (Entrevista, 
aluno 3) 
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4.1.4.4.2. A Aprendizagem Cooperativa e a necessidade de autonomizar os 
alunos para uma educação completa 
“O bom professor é o que consegue, enquanto fala, trazer o aluno até à 
intimidade do movimento do seu pensamento. Sua aula é assim um 
desafio e não uma cantiga de ninar (…).” (Freire, 2002, p. 33)  
Esta frase de Paulo Freire retrata aquela que foi a minha intenção de querer 
aplicar a AC na minha prática: conceder uma maior autonomia aos alunos, 
lançando-lhes um desafio onde o trabalho cooperativo seria essencial para a sua 
concretização. Assim sendo, as UD de Ginástica Artística (1.º período), 
Expressão Corporal e Aeróbica (2.º período) e Ginástica Acrobática (3.º período) 
assemelharam-se na forma como foram apresentadas aos alunos, onde estes 
tiveram o desafio de construir, em grupo, uma sequência de artística, uma 
coreografia de expressão corporal e um esquema de acrobática, com o objetivo 
de fazer uma apresentação à turma no final da UD. 
Os elementos-chave da Aprendizagem Cooperativa 
A AC é um modelo que permite que o professor seja flexível na escolha 
de qual das três componentes da pedagogia – ensino, currículo e aprendizagem 
– pretende enfatizar nas aulas, afastando as conceções do docente da 
abordagem tradicional da pedagogia (Dyson & Casey, 2016). Segundo estes 
autores (2016), para que esta flexibilidade aconteça, deverá existir, da parte do 
docente, um planeamento cuidadoso e uma reflexão crítica e constante sobre o 
potencial da EF e sobre o modo como esta disciplina pode influenciar a vida dos 
discentes. 
Na AC, o sucesso dos alunos só será alcançado quando estes trabalham 
em equipa no sentido de alcançarem um objetivo comum, pois todos deverão ser 
valorizados e todos deverão ter a oportunidade de aprender, crescer e 
desenvolver-se com a EF (Dyson & Casey, 2016). Contudo, trabalhar em AC não 
é só colocar os alunos a trabalhar em grupo, devendo o professor conduzir a 
aula a fim de implementar estratégias que permitam aos alunos evoluir e 
trabalhar cooperativamente. 
Acabei por cometer esse erro no primeiro período, pois a pouca 
experiência e o desconhecimento das potencialidades deste modelo ainda 
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estavam muito presentes. Apercebi-me de que conceder autonomia aos alunos 
e colocá-los a trabalhar em grupo não era, por si só, suficiente. Como tal, no 
segundo e terceiro períodos, trabalhei com o objetivo de desenvolver os cinco 
pontos-chave que compõem a AC – interdependência positiva, responsabilidade 
individual, interações face a face, habilidades interpessoais e de pequenos 
grupos e eficácia do grupo – (Dyson & Casey, 2016), pelo que a união, a 
responsabilidade, o apoio constante, a boa comunicação e o sentido crítico e 
reflexivo revelaram-se como sendo fundamentais nas aulas. 
Uma vez que o meu estudo se debruçou sobre a implementação deste 
modelo na UD de Expressão Corporal e Aeróbica, as estratégias utilizadas por 
mim para o trabalho dos cinco elementos da AC serão aí desenvolvidas. Destaco 
apenas que a abordagem a este modelo facilitou a aprendizagem dos alunos, 
pois forneceu uma educação completa e não isolada, promovendo 
aprendizagens sociais, físicas e cognitivas (Johnson et al., 1998). Também uma 
revisão de literatura realizada por Casey e Goodyear (2015), onde foram 
analisados estudos com AC, concluíram que este modelo é particularmente 
indicador de uma melhoria nos três níveis acima mencionados. 
Não posso deixar de dar destaque às coreografias de Expressão Corporal 
que os alunos construíram e apresentaram, pois conseguiram através da 
expressão dos seus corpos transmitir mensagens extremamente positivas à 
turma com base nos temas existentes. Saliento o tema Violência no Namoro, no 
qual os alunos tiveram a autonomia, a capacidade e a maturidade de abordar a 
homossexualidade, um tema extremamente atual e ainda detentor de alguma 
controvérsia. De facto, “toda a ação humana é idealizada a partir de um 
emaranhado de experiências dos sujeitos, sendo impossível dissociar suas 
ações de suas histórias de vida” (Rocha et al., 2009, p. 244). 
Professor… o ‘guia’ da aprendizagem 
Segundo Johnson e Johnson (2009), através do uso da AC, os discentes 
estão a trabalhar em grupo em direção a um objetivo comum, onde o sucesso 
de cada um depende do trabalho e do sucesso dos elementos do grupo com 
quem eles trabalham. Para tal, procurei que a AC assumisse um papel 
preponderante no processo de ensino-aprendizagem dos alunos, onde o meu 
papel enquanto professora foi fornecer ferramentas aos meus alunos para que 
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eles pudessem ter sucesso na concretização do objetivo que lhes propus. Tal 
como referem Dyson e Casey (2016, p. 19), “the teacher is the ‘guide’ on the 
side, not the leader of instruction”, ou seja, os alunos estão no centro e lideram 
o processo e o professor auxilia-os no percurso que deverão percorrer para 
atingir o propósito final. 
Enquanto aluna, nunca nenhum professor me tinha dado a oportunidade 
de construir a minha aprendizagem, de assumir esse tipo de responsabilidade e 
de poder trabalhar autonomamente nas aulas. Apesar das minhas experiências 
em EF terem sido sempre muito positivas e importantes na minha vida, nunca 
senti que estivesse no centro do processo. Ao perspetivar o ensino assim, há 
uma lógica de reprodução de conceitos e conteúdos, onde o professor é que está 
no centro das tomadas de decisão, e os alunos não são ativos na construção 
das suas próprias aprendizagens (Metzler, 2011). Nessa perspetiva, queria 
proporcionar à minha turma o contrário; uma aprendizagem na qual eles 
sentissem que tinham sido o foco de todo o processo. 
Uma das formas de os discentes terem começado a trabalhar 
autonomamente nestas modalidades foi através da inclusão do ensino de pares 
nas aulas. Esta inclusão teve como objetivo prepará-los para, mais tarde, 
começarem a trabalhar na concretização do desafio final, onde esta capacidade 
de trabalho já teria de estar mais desenvolvida: 
Ao trabalharem a pares e ao terem que acompanhar o colega nos vários exercícios, 
consegui potenciar o aparecimento da ajuda, ao mesmo tempo que fomentei o espírito de 
aprendizagem cooperativa entre os discentes. (DB nº11 – Ginástica e Visita do Orientador 
11/10 a 23/10) 
Outra estratégia passou pela utilização de um Manual de Equipa – 
construído previamente por mim – de forma a orientar ainda mais o trabalho dos 
alunos. Este Manual era dado aos diferentes grupos na primeira aula e 
acompanhava-os nas restantes. Incluía as orientações necessárias para que os 
alunos tivessem conhecimento das regras de construção das coreografias, 
assim como dos conteúdos que tinham sido abordados nas aulas. 
Depois de reunidas as condições para que os discentes pudessem 
trabalhar nas coreografias/sequências a apresentar, a autonomia subia a um 
patamar superior. Os alunos mostraram gostar desta forma de trabalho, pelo 
modo como se envolveram nas aulas: 
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No geral, a aula correu bastante bem e a preocupação das equipas em construir e treinar 
as apresentações foi evidente. Vi de tudo um pouco e foi muito engraçado experienciar a 
forma como cada grupo trabalhou. Desde a estratégia de apontar a sequência em folhas, 
ao uso do quadro e de esquemas representativos das várias fases da coreografia, até à 
escolha de músicas para aprimorar a apresentação, foram tudo opções tomadas pelos 
próprios alunos, potenciando o trabalho da autonomia e sentido de responsabilidade. (RA 
43-44 / 4 de dezembro de 2018) 
Do esperado ao encontrado: as potencialidades da Aprendizagem 
Cooperativa no meu crescimento… e no deles 
Poder ter tido a oportunidade de trabalhar com este modelo foi 
extremamente importante no meu crescimento enquanto profissional. Fiquei 
surpreendida com as características que a AC permite desenvolver nos alunos, 
o que me fez acreditar ainda mais que, afinal, nós (professores) conseguimos 
que a EF tenha o poder de proporcionar experiências diferentes e 
enriquecedoras aos nossos jovens: 
Orgulho e felicidade são as palavras que melhor descrevem a aula de hoje e toda a UD. 
A verdade é que sinto muito orgulho naquilo que os meus alunos conseguiram fazer e 
estou feliz por saber que eles próprios gostaram daquilo que construíram. (RA 95-96 / 28 
de março de 2019) 
Acredito que também para os alunos o encontrado não tenha sido o 
esperado, tal como é evidenciado no texto de opinião do aluno 1: 
Nesta modalidade senti que a turma, até mesmo os rapazes que, normalmente, não se 
adaptam à dança, entregaram-se e empenharam-se, e principalmente eu penso que esta 
foi a modalidade que a turma mais gostou. (Texto de opinião, aluno 1) 
4.1.4.4.3. Potenciar a aprendizagem através das novas tecnologias 
“(…) um novo paradigma está surgindo na educação e o papel do 
professor, frente às novas tecnologias, será diferente.” (Mercado, 2002) 
Segundo Gómez (1990), a comunicação, a educação e as novas 
tecnologias são a tríade do século XXI. Visto que a escola não pode nem deve 
afastar-se daquela que é a evolução da sociedade, o meu EP foi marcado pelo 
recurso às novas tecnologias em contexto de aula, pois sempre lhe reconheci 
enormes vantagens. 
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“Se o conhecimento é construído, ao invés de transmitido, então a realidade 
é o sentido que fazemos do mundo e do seu fenómeno” (Jonassen, 1996, p. 70). 
De acordo com este pensamento, torna-se absolutamente fundamental 
ultrapassar as abordagens tradicionais do ensino e procurar inovar para 
potenciar, sendo as novas tecnologias um meio excelente para que consigamos 
atingir esse fim, uma vez que “podem ser usadas para aliciar e apoiar o 
pensamento reflexivo, conversacional, contextual, complexo, intencional, 
colaborativo, construtivo e ativo” (Jonassen, 1996, p. 73). Segundo o mesmo 
autor (1996, p. 73), “Quando os estudantes se envolvem nestes significados 
construindo processos, a aprendizagem significativa surgirá naturalmente.” 
Foram vários os meios através dos quais as novas tecnologias foram 
inseridas nas minhas aulas, com intuitos igualmente variados: no auxílio à aula 
e/ou exercícios, na melhoria da cultura desportiva dos alunos e na própria 
aprendizagem das habilidades motoras. Todavia, todos esses meios e intuitos 
tinham um objetivo comum: o “desenvolvimento de ambientes de aprendizagem 
centrados na atividade dos alunos, na importância da interação social e no 
desenvolvimento de um espírito de colaboração e de autonomia nos alunos” 
(Mercado, 2002, p. 12). 
O uso das novas tecnologias como auxílio à aula e aos exercícios surgiram 
através da utilização de uma coluna em algumas sessões. No caso do Atletismo, 
a coluna integrou as minhas aulas nos exercícios em que os alunos trabalharam 
o ritmo de corrida, e onde o som por ela emitido ajudava a perceber se estavam 
a correr demasiado rápido ou de modo lento, libertando-me de ter de ser eu a 
fazer essa gestão e poder estar atenta aos outros grupos e exercícios. No caso 
da Expressão Corporal e Aeróbica, a coluna foi imprescindível para a colocação 
das músicas. Ainda nesta modalidade, optei por recorrer muito ao telemóvel – 
que me acompanhava sempre – o que me permitia estar muito mais atenta e 
concentrada na aula, pois ia alterando a música de acordo com a minha vontade. 
Ao nível da cultura desportiva, foram mostrados vídeos aos alunos durante 
as aulas sobre a história da modalidade e dos atletas. Esta foi uma forma muito 
mais motivante e atual de transmitir estes ensinamentos aos alunos, tal como 
evidencia o seguinte excerto: 
Por vezes “deitei um olho” à bancada e observei os alunos bastante envolvidos na 
visualização dos vídeos, pois estes eram apelativos e focavam aspetos importantes da 
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modalidade (não relacionados com a técnica e com a tática em si) e que eu queria 
transmitir aos discentes. (RA 85-86 / 7 de março de 2019) 
“O comprometimento em atividades relevantes fornece a solidez para 
aprendizagem” pois esta resulta de experiências genuínas (Jonassen, 1996, p. 
73). Como tal, procurei, durante o EP, proporcionar momentos de aprendizagem 
aos meus alunos através das novas tecnologias, com o intuito de “fazer coisas 
novas e pedagogicamente importantes que não se pode realizar de outras 
maneiras” (Mercado, 2002, p. 14). 
No caso da modalidade de Atletismo, deparei-me com a dificuldade que os 
meus alunos sentiram na execução da técnica de corrida. Uma das estratégias 
que utilizei para que superassem essa fragilidade foi recorrer ao computador e a 
vídeos (video based tasks) onde os discentes poderiam ver, as vezes que 
necessitassem, as diferentes técnicas de corrida de uma forma lenta e 
explicativa: 
(…) a utilização dos vídeos foi uma estratégia útil e produtiva para o bom desenrolar da 
progressão. Todas as equipas se mostraram envolvidas na sua visualização, sendo 
também um auxílio para o próprio professor sobretudo quando está a trabalhar em circuito. 
(RA 25-26 / 30 de outubro de 2018) 
Como o ser humano aprende muito com os próprios erros, existiram 
modalidades em que recorri ao meu telemóvel e à câmara para fotografar ou 
filmar os alunos, como meio de eles próprios autoanalisarem as suas 
insuficiências motoras e, posteriormente, poderem treinar em função disso. Ou 
seja, ao visualizarem o erro, os alunos tinham uma melhor perceção daquilo que 
estavam a fazer e, consequentemente, entendiam os meus feedbacks de uma 
forma mais efetiva. 
Também em Expressão Corporal e Aeróbica as novas tecnologias foram 
primordiais na construção das aprendizagens dos alunos. Contudo, este será um 
tema que desenvolverei mais à frente no meu estudo. 
Com base na minha experiência ao longo deste ano no que toca ao recurso 
às novas tecnologias no ensino, concluo que os professores conseguem, tal 
como refere Calderón et al. (2019), motivar os alunos através de uma pedagogia 
digital.  
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4.1.4.5. Comunicar, instruir, demonstrar, questionar e corrigir 
“Não pode exigir-se à criança que anseie por conhecer aquilo que nem 
sequer vislumbra.” (Savater, 2006, p. 100) 
 Perante esta frase, é inegável o poder que a comunicação exerce no 
processo de ensino, já que é através dela que conseguimos transmitir ao aluno 
aquilo que pretendemos. De acordo com Rosado e Mesquita (2015), em contexto 
de ensino, o termo utilizado quando queremos comunicar informação substantiva 
é “instrução”. A instrução inclui os comportamentos de ensino que o professor 
utiliza para transmitir informação diretamente relacionada com os objetivos e os 
conteúdos de ensino (Siedentop, cit. por Rosado & Mesquita, 2015), como as 
palavras-chave, a demonstração, o questionamento e o feedback. 
 Uma característica que fez parte do meu papel enquanto professora ao 
longo deste ano foi preparar-me devidamente para as aulas. Quando me refiro a 
preparação não falo somente em conhecer e dominar a matéria de ensino, mas 
também de a saber transmitir, a par com a explicação dos exercícios. Siedentop 
(cit. por Rosado & Mesquita, 2015) salienta a importância de ficar claro para os 
alunos o objetivo da tarefa, os seus critérios de êxito e as disposições 
organizativas. Nesse sentido, era essencial para mim ir para as aulas a saber 
como comunicar com os meus alunos, de forma a que a minha instrução fosse 
rápida, precisa e objetiva. Se não o fizesse, correria o risco de me alongar, de 
me repetir e de não ir ao encontro daquilo que era essencial. 
 Fazia sempre o “trabalho de casa”, estudando atempadamente o 
desenvolvimento da minha instrução. Isso ajudava-me a estar mais segura. 
Acredito que este meu método de trabalho me ajudou imenso na forma como 
comuniquei ao longo do ano com a minha turma. 
 As minhas maiores dificuldades surgiram nas primeiras aulas, porque o 
querer explicar tudo e de forma pormenorizada alongava os meus períodos de 
instrução: 
A necessidade de explicar as quatro estações no início alongou o meu período de 
instrução e, quando os alunos trocavam de estação, já não se lembravam do que tinham 
que fazer. (RA 7-8 / 27 de setembro de 2018) 
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 Percebi que tinha de ser mais rápida, privilegiando o tempo de 
empenhamento motor dos alunos em prol de uma melhor aprendizagem. 
Contudo, acabei por passar do “oito para o oitenta”: 
A PC salientou que o facto de eu querer explicar o circuito de forma rápida, para não perder 
demasiado tempo de instrução, acabou por prejudicar a minha explicação em alguns 
conteúdos. É sempre preferível centrar-me numa instrução correta e adequada, e não 
tanto no tempo que estou a demorar, ainda para mais quando são conteúdos que estão 
pela primeira vez a serem introduzidos. (RA 17-18 / 16 de outubro de 2018) 
 Sabia que tinha de arranjar um meio termo. Era importante não perder 
demasiado tempo na instrução, mas também não descurar a qualidade da 
informação. Para isso, comecei a ter maior cuidado com a forma como realizava 
as instruções na aula, não descurando a sua duração e a sua qualidade. O uso 
de diferentes estratégias foi fundamental na forma como alterei e melhorei a 
minha instrução. 
Estratégias para melhorar a instrução e a aprendizagem 
 “O uso associado de diferentes estratégias instrucionais, nomeadamente 
na apresentação das tarefas motoras, em conformidade com a natureza 
específica das habilidades de aprendizagem e o nível de desempenho dos 
praticantes, revela-se particularmente eficaz” (Rosado & Mesquita, 2015, p. 96), 
e eu senti essa melhoria na minha prática quando comecei a utilizá-las. 
 As palavras-chave, que, no entender de Rink (2014), deverão ser precisas, 
pouco numerosas, adequadas e ajustadas à idade e etapa de aprendizagem dos 
discentes, ajudaram-me a melhorar a minha instrução. A estratégia foi 
transformar determinados critérios de êxito em palavras-chave, pois estas “são 
conceitos que incluem, a maior parte das vezes, apenas uma ou duas palavras, 
com a finalidade de focar a atenção sobre aspetos críticos da tarefa” (Landin, cit. 
por Rosado & Mesquita, 2015, p. 99). Por exemplo, em vez de dizer “ampliem o 
espaço de jogo, tanto em largura como em profundidade”, bastava referir 
“ataquem afastados”. Caracterizava-se por ser uma linguagem mais simples 
para os alunos e mais rápida para mim.  
 Para além do uso das palavras-chave, associar a demonstração à minha 
explicação ajudou a que os alunos entendessem melhor aquilo que eu queria 
dizer, pois “a demonstração mostra particularidades úteis para a aprendizagem 
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de uma habilidade, reduzindo dessa forma a incerteza sobre como deve ser 
realizada” (Tonello & Pellegrini, 1998, p. 107). Existiu sempre o cuidado na 
escolha dos alunos, pois, segundo Rosado e Mesquita (2015), a demonstração 
deve ser planeada e pensada, devendo o executante ser um bom modelo para 
os colegas:  
Antes de os alunos o realizarem, senti que era importante que o demonstrasse, primeiro 
porque nunca o tinham feito e, segundo, porque era fundamental perceberam a dinâmica 
que era necessário impor. Assim sendo, escolhi um aluno da turma para demonstrar (…) 
o que considero ter sido importante para o entendimento do exercício. (RA 55-56 / 10 de 
janeiro de 2019) 
Em ambos o recurso à demonstração foi algo que utilizei desde o início da minha instrução, 
pois é uma estratégia que facilita o entendimento dos alunos. No 2x1 recorri aos alunos, 
colocando-os em campo e, a partir daí, expliquei tudo o resto. (RA 99-100 / 30 de abril de 
2019) 
 Rosado e Mesquita (2015) referem que o professor pode e deve ser ele 
próprio a fazer a demonstração, podendo isso contribuir para que os alunos 
criem uma imagem mais positiva de si e da modalidade: 
Em relação ao exercício do remate, optei por ser eu a demonstrar. Como tenho à vontade 
para com a modalidade, a PC sugeriu-me fazer algumas demonstrações, pois é importante 
que, por vezes, o professor demonstre e os alunos percebam que o professor também 
sabe fazer. (RA 99-100 / 30 de abril de 2019) 
 “No processo de ensino-aprendizagem, a otimização dos momentos de 
instrução passa pela utilização regular do questionamento” (Rosado & Mesquita, 
2015, p. 101), pois questionar os alunos ajuda-nos a perceber a quantidade e 
pertinência de informação retida (Metzler, 2011). Para além disso, esta 
estratégia assume-se como fundamental no desenvolvimento da autonomia do 
aluno e no seu crescimento pessoal, melhorando a sua cognição e 
aprendizagem (Rosado & Mesquita, 2015). 
 O questionamento permite que os alunos se sintam mais responsáveis 
pelas suas aprendizagens e pode ser uma forma de gerar a curiosidade de 
encontrar respostas aos problemas que vão surgindo ou que o professor 
estabelece (Harvey et al., 2016). Num estudo realizado pelos mesmos autores 
(2016), foi concluído que o uso do questionamento por parte dos professores 
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leva os alunos a assumirem responsabilidade pela própria aprendizagem. Como 
tal, esta estratégia começou a ser parte integrante das minhas aulas, levando-
me a procurar mais vezes a descoberta guiada, onde as dúvidas, a reflexão 
crítica, e o “porquê” e “para quê” das situações estavam presentes (Batista, 
2011).  
Um estudo realizado por Farias et al. (2018) concluiu que colocar os 
alunos como parte integrante do processo de instrução contribui para as 
aprendizagens. De facto, o decorrer do ano de EP e o uso dos modelos de ensino 
ajudaram-me a perceber a importância de darmos a possibilidade de o aluno ter 
a sua própria “voz”. 
Comunicar para cativar e envolver os alunos 
 Em todo o processo de comunicação é necessário que o professor não 
se limite apenas a transmitir a informação e a assegurar-se que o aluno está 
atento, que compreende e que retém a mensagem; é igualmente importante que 
a aceite, que seja persuadido e que adira à tarefa proposta (Rosado & Mesquita, 
2015).  Rosado e Mesquita (2015) atribuem valor acrescentado ao volume de 
voz, à articulação, à entoação, ao contacto visual, às expressões faciais, ao 
entusiasmo a falar, entre outros aspetos. Como tal, desde o início que procurei 
igualmente dar valor a estes aspetos, pois não só enquanto aluna, mas também 
quando estou a ouvir pessoas a comunicar noutras circunstâncias, gosto de 
sentir que, do outro lado, está alguém que me consegue cativar: 
Particularmente, a PC mencionou que consigo comunicar de uma forma muito expressiva 
e motivadora, e isso acaba por transparecer para os alunos. A verdade é que a minha 
turma é bastante interessada em aprender, e era fundamental que eu desde cedo 
conseguisse corresponder dessa forma, mostrando igualmente interesse e vontade em 
ensinar (…). (RA 39-40 / 27 de novembro de 2018) 
A importância do feedback para melhorar as aprendizagens 
Para além de tudo o que referi, também o feedback se caracteriza por ser 
uma mais-valia no processo de interação pedagógica do docente (Rosado & 
Mesquita, 2015). Pode ser definido como “um comportamento do professor de 
reação à resposta motora de um aluno ou atleta, tendo por objetivo modificar 
essa resposta, no sentido da aquisição ou realização de uma habilidade” 
(Fishman & Tobey, cit. por Rosado & Mesquita, 2015, p. 82). 
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Ao longo do ano procurei utilizar o feedback de uma forma ativa, ajudando 
os alunos a compreender e melhorar o seu desempenho. Este excerto – à 
semelhança de muitos outros – espelha aquela que foi a minha atuação durante 
o EP: 
(…) tentei sempre manter ao máximo a minha atenção naquilo que é essencial, dando 
feedbacks aos alunos que os ajudassem a evoluir. (RA 11-12 / 4 de outubro de 2018) 
Todavia, ao longo do ano foram surgindo dificuldades, na medida em que 
nem sempre os feedbacks surtiram o efeito desejado: 
No seguimento da importância que o feedback assume no processo de ensino-
aprendizagem, é da opinião geral que, por vezes, o feedback que nós fornecemos aos 
alunos não tem implicações positivas no melhoramento das suas execuções, e onde o 
erro continua a persistir. É neste momento que nos sentimos perdidos, e onde as dúvidas 
e preocupações começam a surgir: “será que devo insistir?”, “será que o feedback que dei 
é o mais correto?”, “desisto?”… (RA 39-40 / 27 de novembro de 2018) 
De acordo com Rosado e Mesquita (2015, p. 83), “uma das maiores 
lacunas na qualificação do feedback situa-se na dificuldade de os agentes de 
ensino diagnosticarem as insuficiências dos praticantes”, e por vezes senti isso 
na minha prática: 
Outro aspeto que a aula de hoje me fez refletir foi a dificuldade de conseguirmos detetar 
onde está o verdadeiro erro do aluno. Apesar de ter sempre a preocupação de me preparar 
para as aulas e de conhecer e saber aplicar os critérios de êxito, senti nesta aula que nem 
sempre consigo detetar onde está o verdadeiro erro e, consequentemente, não consigo 
fazer com que o sucesso surja. (RA 29-30 / 8 de novembro de 2018) 
Comecei então a ter mais calma nos momentos de corrigir o aluno e fazer 
aquilo que Piéron e Delmelle (cit. por Rosado & Mesquita, 2015) sugerem: 
começar por observar, identificar o erro e só depois tomar a decisão de reagir ou 
não reagir. 
Ainda sobre o efeito que o feedback poderá ter no aluno, uma das reflexões 
com a PC fez-me perceber que nem sempre conseguiremos atingir o pretendido 
e temos de nos adaptar às individualidades de cada um: 
A PC referiu que é essencial que nos comecemos a consciencializar para o facto de nem 
todos os alunos irem atingir o patamar que previamente estabelecemos, e que os ritmos 
de aprendizagem são completamente diferentes de aluno para aluno. Assim sendo, um 
feedback que, para um discente, pode ser o suficiente para que ele altere o seu 
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comportamento, para outro poderá não o ser. O mais importante é que não podemos 
desistir, mesmo quando sabemos que as probabilidades de progressão são reduzidas. 
(RA 39-40 / 27 de novembro de 2018) 
Se inicialmente centrava a minha atuação somente nos feedbacks 
negativos, dizendo ao aluno o que estava a fazer mal e o que tinha de fazer para 
melhorar, ao longo do tempo fui adotando os feedbacks de reforço positivo. 
Percebi que estes são igualmente importantes na nossa atuação enquanto 
professores, porquanto melhoram o clima da aula – através do encorajamento e 
dos elogios – e possibilitam o reforço daquilo que está a ser feito de forma correta 
– o que, por sua vez, aumenta o empenho do aluno na disciplina (Rosado & 
Mesquita, 2015): 
(…) utilizei, durante o jogo, alguns feedbacks de reforço positivo, principalmente quando 
um discente tinha intenção nas ações, fazendo ponto através de uma boa leitura de qual 
batimento utilizar perante a trajetória do volante e a posição do adversário. (RA 67-68 / 31 
de janeiro de 2019) 
Após o feedback, o professor deve verificar se o aluno alterou ou manteve 
o comportamento, para, se necessário, de novo diagnosticar e prescrever 
(Rosado & Mesquita, 2015), assegurando, deste modo, o ciclo do feedback. 
Confesso que, muitas vezes, me esqueci de aplicar este ciclo. Batalhei para que 
fosse algo que começasse a surgir nas minhas aulas e fizesse parte da minha 
atuação enquanto professora, por lhe reconhecer uma enorme importância: 
(…) sabia que tinha de assegurar o ciclo de feedback e tive constantemente essa 
preocupação, percebendo se aquilo que dizia tinha ou não impacto no comportamento dos 
alunos. Em relação a este ponto, destaco uma situação com a aluna … , onde dei um 
feedback, fui atrás dela para ver a modificação (ou não) do comportamento e, como este 
se alterou, o reforço positivo saiu-me de forma espontânea. Em suma, e resumindo aquela 
que deverá ser a atuação de um docente no que toca a este ciclo tão importante do 
feedback, posso dizer que os três vértices do triângulo – atuar → confirmar → (re)atuar ou 
reforçar positivamente – são essenciais no nosso dia-a-dia enquanto professores. (RA 67-
68 / 2 de maio de 2019) 
Para terminar, posso afirmar que a melhoria e qualidade da minha instrução 
surgiram sobretudo da experiência que fui ganhando e das estratégias que fui 
implementando. De facto, é na prática que podemos melhorar e, 
consequentemente, aperfeiçoar a nossa atuação. 
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4.1.5. Avaliar 
“Cada professor é diariamente confrontado com o problema da avaliação 
do ensino.” (Bento, 2003, p. 196) 
Escolhi esta frase de Bento exatamente porque a avaliação foi uma das 
tarefas mais difíceis pela qual passei no ano de EP. Exige do professor uma 
enorme atenção e cuidado, assim como uma excelente capacidade de 
observação, sendo através dela que conseguimos obter os resultados da 
aprendizagem. 
Segundo Bratifische (2003, p. 21), “o principal objetivo da avaliação é o 
diagnóstico, é detetar as dificuldades da aprendizagem e suas causas, e, quando 
bem compreendido, esse processo possibilita grandes ganhos à Educação e a 
aprendizagem do aluno se torna mais significativa”. No entanto, é inegável que 
estamos a influenciar a vida dos nossos alunos, e a incerteza na total justiça ao 
atribuirmos determinada classificação acaba por surgir. Adicionalmente, o ter 
uma turma de décimo ano, aumentou, de certa forma, essa responsabilidade, já 
que a EF influencia a média de acesso ao Ensino Superior. 
Avaliar é um processo difícil? Sem dúvida! Mas, ao mesmo tempo, é um 
processo que é preciso ser feito, dando conta do trabalho desenvolvido não só 
pelos alunos como também pelo professor. É por isso que Bento (2003, p. 178) 
nos diz que “analisar e avaliar o próprio ensino constitui um ‘incómodo’ 
necessário!” A verdade é que a avaliação, juntamente com a planificação e a 
realização, é uma tarefa central na atividade do docente (Bento, 2003). 
Importa referir que a avaliação poderá ser normativa ou criterial. Na 
primeira, os alunos são comparados entre si, enquanto que na segunda o padrão 
de referência é um critério, isto é, o aluno é avaliado em relação a critérios pré-
estabelecidos com base nos objetivos de ensino. Nesta perspetiva, a avaliação 
normativa refere-se a um ensino baseado numa “pedagogia tradicional” (Lemos, 
1990, p. 15) e a avaliação criterial, a uma “pedagogia para a mestria” (Lemos, 
1990, p. 16) que, segundo o mesmo autor (1990), é voltada para a melhoria de 
todos os alunos e para a tentativa de conquista dos objetivos pré-estabelecidos. 
De acordo com o referido, procurei que a minha avaliação fosse ao 
encontro do referido por Lemos (1990, p. 15), onde “O mais importante em 
qualquer avaliação de aprendizagem é que ela se baseie numa medição o mais 
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objetiva possível, de todos, de cada um, e só dos objetivos de aprendizagem”. 
Para tal, a avaliação deve entender-se como sendo uma atividade subjetiva, 
onde, mais do que medir, devemos atribuir um valor de acordo com critérios 
(Rosado, 1999), e, por isso, posso afirmar que o meu EP se debruçou numa 
avaliação orientada para o critério. 
Os momentos de avaliação 
No decorrer do ano letivo, a avaliação concretizou-se em três momentos: 
AD, Avaliação Formativa (AF) e Avaliação Sumativa (AS).  
A AD – realizada na primeira aula de cada UD – tem como objetivo 
fornecer indicativos ao professor sobre a posição da turma face a novas 
aprendizagens. Permite ao docente definir os objetivos a alcançar durante o 
processo de ensino-aprendizagem, assim como selecionar as sequências de 
trabalho a serem desenvolvidas nas aulas.  
Para a realização da AD (e também da AS), foi construído em NE, 
juntamente com a PC, um modelo de grelha de avaliação (Anexo 8). Porém, 
importa mencionar que a avaliação que fiz durante o EP foi diferente daquela 
que aprendi no primeiro ano de mestrado, tal como é explicado neste excerto do 
meu DB: 
(…) hoje foi dia de falarmos sobre a AD. Mais uma vez se destacou a diferença de opiniões 
que tanto caracterizam a nossa área de atuação. Se na faculdade tínhamos aprendido a 
avaliar os alunos do ponto de vista individual, aqui iremos fazer uma avaliação global. Isto 
é, o objetivo passa por perceber o nível da turma e destacar aqueles discentes que 
apresentem um desempenho muito superior ou muito inferior do resto do grupo. De facto, 
ambicionar observar quase 30 alunos numa só aula, de uma forma séria e rigorosa, torna-
se praticamente utópico. Apesar de ser uma AD diferente daquela a que estava habituada, 
percebo a necessidade e o porquê de ser feita. Após esta avaliação, a ideia passa por 
planear a UD tendo em conta aquela que foi a minha avaliação da turma, sem nunca 
esquecer os casos especiais. (DB nº7 – Decisões importantes e atrasos preocupantes 
14/09) 
O valor da AD é inegável, pela sua importância na estruturação do processo 
de ensino-aprendizagem (Gouveia et al., 2014), daí que a sua observação deva 
incidir naquilo que se pretende ensinar durante a UD (Mendes et al., 2012). 
A primeira AD ficou marcada pela dificuldade, pelo receio e pela incerteza. 
Não sabia para o que ia, exceto que ia para algo difícil. E assim foi: 
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Apesar de na faculdade já me ter apercebido da dificuldade de realizarmos uma AD, nesta 
aula senti verdadeiramente a complexidade deste processo. (…) Acredito que, com a 
experiência, o “olhar” ficará muito mais treinado e a facilidade em observar estes aspetos 
será cada vez maior. (RA 5-6 / 25 de setembro de 2018) 
A AF foi, no primeiro período, algo “confusa”. A PC forneceu-nos, pouco 
tempo depois de termos começado o ano letivo, uma grelha Excel que englobava 
todos os parâmetros a serem avaliados na nossa disciplina, nomeadamente o 
domínio sócio afetivo, o domínio psicomotor e o domínio cognitivo. Admito que, 
inicialmente, não lhe demos grande importância, e a nossa AF estava confinada 
às reflexões que fazíamos das aulas. Só passado algum tempo é que nos 
apercebemos de que precisávamos de um registo concreto para podermos fazer 
uma avaliação refletida e o mais adequada possível e, após adaptarmos a grelha 
aos nossos critérios e UD, começámos efetivamente o processo de AF. 
Se no primeiro período nos deparámos com a novidade de avaliar de forma 
contínua, nos restantes assumimos a função desde início, o que facilitou o 
desenrolar de todo o processo. 
A AF assumiu um caráter contínuo e informal, visto que acompanhou todo 
o processo de ensino de forma regular, sem terem existido momentos 
específicos para tal. Assim sendo, este tipo de avaliação possibilitou avaliar os 
alunos de forma contínua, através da sua progressão ao longo das aulas, 
permitindo-me perceber se os alunos estavam a acompanhar tudo aquilo que 
tinha planeado. Além disso, este tipo de avaliação fornece informação que 
permitirá determinar os meios mais adequados para direcionar o processo de 
ensino-aprendizagem para os objetivos pré-definidos, assumindo, deste modo, 
uma função reguladora. 
A AS caracterizava-se por ser mais um momento de avaliação para eu 
juntar aos que fazia em todas as aulas. Tal como referem Graça e Mesquita 
(2017), a avaliação deve ser realizada durante o processo instrucional, não 
havendo somente um momento único e definitivo para se avaliar os alunos: 
(…) o facto de a avaliação ter um caráter essencialmente formativo permitiu que esta aula 
fosse apenas dedicada à confirmação daquilo que fui observando ao longo da UD e ao 
esclarecimento de determinados aspetos importantes. (RA 33-34 / 15 de novembro de 
2018) 
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Como se pretende que “a avaliação seja autêntica em referência às 
situações de prática mais frequentemente utilizadas durante a aplicação do 
modelo” (Graça & Mesquita, 2017, p. 41), a aula de AS era semelhante à de AD 
– com alguns ajustes consoante o caminho percorrido durante a UD – 
permitindo-me verificar o nível atingido pelos alunos.  
Avaliação pelos alunos como meio de melhorar as aprendizagens (peer 
assessment) 
Se o meu EP foi marcado pela colocação dos alunos no centro do processo 
de ensino e como parte integrante das suas aprendizagens, também procurei 
que passassem pela experiência de avaliar, podendo contribuir para a melhoria 
dos colegas: 
Outro aspeto a mencionar foi a colocação dos alunos no papel de juízes. A verdade é que 
esta foi uma situação que permitiu que os discentes estivessem numa situação diferente 
daquela a que estão habituados, aumentando o sentido de responsabilidade. Todavia, foi 
muito positivo observar as equipas a pontuar a fluidez, o rigor, a criatividade e a execução 
dos colegas, sendo um aspeto que considero ser importante destacar. A verdade é que é 
fundamental proporcionar aos alunos este tipo de experiências, enriquecendo a cultura 
desportiva que têm sobre as modalidades que são lecionadas na disciplina de EF. (RA 45-
46 / 7 de dezembro de 2018) 
Os próprios alunos gostaram desta estratégia, tal como mostra a seguinte 
resposta à questão “O que achaste de avaliar as outras equipas?”: 
Foi divertido e assim conseguimos ver a opinião de todos em relação ao que construímos 
juntos. (Entrevista, aluno 5) 
Evolução na capacidade de avaliar e implicações para o (re)planeamento 
Para a concretização da avaliação torna-se fundamental que o professor 
tenha a sua capacidade de observação bem desenvolvida, de forma a que possa 
acompanhar de perto a evolução dos alunos e fazer um registo daquilo que foi 
observado. No entanto, este será certamente um processo complexo, exigindo 
da parte do professor alguma capacidade para tal. De facto, o tempo e a 
experiência permitiram uma certa melhoria no meu “olhar avaliador”, tornando o 
processo de avaliar um pouco menos complexo que no início. 
O dominar a matéria de ensino também pressupõe que este processo 
esteja facilitado e, nesse sentido, um professor com maior conhecimento 
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específico conseguirá potenciar a sua observação, uma vez que consegue ter 
uma perceção mais desenvolvida daqueles que são os critérios de êxito 
relevantes (Mendes et al., 2012). Nesta perspetiva, e de forma a facilitar a 
avaliação, procurei, a cada dia, melhorar o meu conhecimento, potenciando não 
só o processo avaliativo como também a aprendizagem dos alunos. 
Segundo Mendes et al. (2012), um dos resultados da observação é a sua 
utilização como instrumento de apoio nos momentos de AF, onde o objetivo é, 
tal como já foi mencionado, corrigir os erros detetados para ajustar o processo 
de ensino e verificar os resultados da aprendizagem tendo por base as 
metodologias adotadas:  
(…) tomei a decisão de não lecionar a roda, a rondada, o salto de carpa e a meia pirueta, 
dando prioridade à exercitação dos alunos e a uma aprendizagem mais consistente. (RA 
43-44 / 4 de dezembro de 2018) 
Para terminar, destaco que o processo avaliativo sempre foi acompanhado 
pelo NE e pela PC. Não só no final dos períodos (antes de lançarmos as 
classificações finais no GIAE), como também ao longo do ano, íamos 
conversando sobre a avaliação nas nossas turmas, e a verdade é que ter o apoio 
dos meus colegas e da professora ajudou-me a ultrapassar e a encarar de uma 
forma mais tranquila todo o processo avaliativo. 
Concluindo, aprendi que o importante é que a observação e a avaliação 
sejam contempladas na prática pedagógica do professor como momentos 
potenciadores da aprendizagem dos alunos, sendo elementos integrantes e 
reguladores da prática educativa e promotores de um processo de ensino de 
qualidade (Mendes et al., 2012). 
4.1.6. O imperativo de atender às necessidades de cada um 
4.1.6.1. Alunos com atestado médico – como envolvê-los na aula? 
“(…) o professor após ter passado pela formação tendo tantas 
experiências práticas como teóricas, está apto a formular e organizar as 
suas aulas para melhor atender as necessidades de seus alunos 
respeitando suas especificidades.” (Nascimento et al., 2007, p. 54) 
No início do ano letivo soube que ia ter uma menina na turma com atestado 
médico ao longo de todo o ano (aluno 1). Para estes alunos, os critérios de 
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avaliação são, obviamente, diferentes. Ao invés de três domínios para avaliar 
(sócio afetivo, psicomotor e cognitivo), estes alunos são avaliados em dois 
parâmetros, sendo excluído o psicomotor. 
Para além de uma lesão no ombro que a impedia de realizar atividade 
física, esta discente sofria de depressão e eu, inicialmente, não sabia muito bem 
como podia lidar com ela. Todavia, rapidamente percebi que a ligação a criar 
com esta aluna podia ser extremamente positiva, e não foram necessárias 
muitas aulas para que estivesse completamente integrada. 
As primeiras aulas do ano letivo foram cruciais para que esta integração 
acontecesse. Procurei não a colocar de parte e dar-lhe constantemente tarefas 
que a ocupassem e que a fizessem sentir parte integrante da aula. Inicialmente, 
estas ocupações incidiam somente na ajuda às tarefas de gestão e organização 
e ao controlo da condição física (quando esta era incluída nas aulas). A 
participação e o empenho demonstrados foram, desde o primeiro dia, 
excelentes, e a verdade é que não poderia ter tido melhor “adjunta” ao longo 
deste ano letivo. 
Quando começámos a trabalhar com o MED, a inclusão desta aluna nas 
equipas não foi sequer posta em causa. A sua função enquanto praticante não 
podia ser realizada, contudo, existiam muitas outras tarefas para desempenhar. 
Também nas Ginásticas e em Expressão Corporal e Aeróbica esta aluna 
contribuiu na construção dos esquemas/coreografia e, no caso de Expressão 
Corporal e Aeróbica, participou mesmo na apresentação. 
Esta aluna surpreendeu-me pela positiva. Chegava antes do toque, 
entusiasmada por poder ajudar-me a montar os campos e a pedir-me para poder 
escrever as pontuações no quadro. Durante a aula empenhava-se em tudo o que 
lhe pedia e, se existia determinado momento em que não tinha nenhuma tarefa, 
vinha ter comigo e dizia “professora, por favor dê-me algo para fazer”. Foi, por 
tudo isso, uma aluna que me desafiou, porque com ela não podia falhar; não 
podiam existir “momentos mortos”. Rapidamente percebi que tinha de fazer dois 
planeamentos à priori, pensando no que esta discente estaria a fazer em cada 
momento da aula, e comecei a organizar as suas funções em consonância com 
a sua equipa. Sempre que pudesse acompanhar o seu grupo, assim o faria (por 
exemplo, nos momentos de fichas/jogos cognitivos, nos momentos em que era 
necessário contar pontos ou registar resultados, nos momentos de apoio, união, 
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festividade, etc.). Quando não fosse necessário, tinha outras tarefas individuais, 
como fichas de observação de aula e pesquisas sobre a modalidade que 
estávamos a lecionar. 
Ao longo do ano comecei a conhecê-la melhor e a saber como lidar com 
ela. Logo quando chegava à aula, sabia com o que podia contar. A maior parte 
das vezes vinha enérgica e pronta para ajudar. Quando assim não fosse, sabia 
que não podia insistir muito com ela. Ainda assim, nestes dias, a aluna tinha a 
preocupação de me avisar que não estava bem e, apesar de o entusiasmo não 
ser o mesmo, não deixava de me ajudar e de realizar as tarefas propostas. 
De forma a completar a sua avaliação, esta aluna realizou, em cada um 
dos períodos, um trabalho. No entanto, optei por não lhe pedir a habitual 
pesquisa sobre as modalidades lecionadas, pois aquilo que era desenvolvido na 
aula permitia-lhe adquirir esse conhecimento. Como tal, os trabalhos 
debruçaram-se sobre outros temas, associados ao que fizemos em cada um dos 
períodos. O primeiro foi sobre “Suporte Básico de Vida”, devido à participação 
da turma numa Ação de Formação sobre esta temática. O segundo foi 
relacionado com o tema “Corrupção vs. Verdade Desportiva”, uma das palestras 
organizadas pelo NE no âmbito da Semana Aberta do Agrupamento. O terceiro 
e último trabalho foi, tal como referido anteriormente, um texto de opinião sobre 
a disciplina de EF ao longo deste ano. A esse texto, a aluna decidiu juntar uma 
entrevista a alguns colegas da turma, da qual tenho colocado excertos ao longo 
deste capítulo. 
E porque a perspetiva do aluno espelha de uma forma mais autêntica e 
verdadeira aquele que foi o nosso trabalho, este excerto comprova que as 
aprendizagens são sempre possíveis: 
Este ano letivo não pude fazer educação física, devido a uma lesão, no entanto a 
professora, ao contrário daquilo que eu esperava, deu-me tarefas como montar o campo, 
dar instruções aos alunos sobre os exercícios propostos, e sempre me colocou em 
equipas embora não pudesse fazer aula. O facto de a professora nunca me ter deixado 
de fora das aulas fez com que eu aprendesse todas as modalidades abordadas durante 
este ano letivo, assim como os outros alunos, como por exemplo: Ao montar os campos 
eu aprendi que cada modalidade tem o “ seu próprio campo”, ou seja, cada modalidade 
tem um espaço necessário, e este difere de desporto para desporto. 
Assim como todos os outros alunos também fiz fichas, que continham diferentes 
curiosidades e regras, sobre a modalidade abordada, concedidas pela professora. Isto 
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fez com que a minha cultura, e penso que a dos outros alunos também, sobre o desporto 
expandisse. (Texto de opinião, aluno 1) 
 
Confesso que foi extremamente recompensador para mim quando percebi 
que esta aluna – que teve uma perspetiva das aulas “de fora” – escreveu isto no 
seu texto de opinião: 
 
Este ano surpreendeu-me e fez com que eu quisesse fazer educação física mais que 
nunca, o que contribuiu para isso foi a maneira como as modalidades foram apresentadas, 
ou seja, os diferentes exercícios que a professora nos propôs ao longo do ano,  e os 
diferentes cargos  atribuídos aos alunos em determinadas modalidades, como por 
exemplo: estatístico, preparador físico (no caso de futsal) ou ser coreógrafos (no caso de 
expressão corporal e ginástica). (Texto de opinião, aluno 1) 
 
No início do ano não tinha expectativas para o trabalho que ia desenvolver 
com esta aluna, mas hoje estou feliz por ter conseguido fazer com que a 
disciplina de EF não fosse uma aula em que, para estes discentes, não houvesse 
“nada para fazer”. Além disso, ter tido a oportunidade de contactar com uma 
aluna com critérios de avaliação distintos dos outros discentes fez-me 
compreender melhor que não há que ter medo de valorizar o trabalho 
desenvolvido por estes alunos, quando o empenho e a dedicação merecem ser 
reconhecidos. 
4.1.6.2. Alunos ‘diferentes’ – como lidar com eles? 
“As diferenças existem e não devem ser negadas e sim 
compreendidas e respeitadas, considerando que cada indivíduo é 
diferente entre si e que as suas diferenças não devem ser 
exaltadas (…)” (Nascimento et al., 2007) 
Durante as primeiras semanas de EP deparei-me, de forma surpreendente, 
com um aluno “diferente”. Essa “diferença” é espelhada no seguinte excerto: 
(…) um aluno muito pouco motivado para a aula de EF, e que revela mesmo desinteresse 
e quase nenhuma pré-disposição para os exercícios. (RA 9-10 / 2 de outubro de 2018) 
A verdade é que a falta de motivação, de interesse e de pré-disposição para 
a aula são características comuns a muitos alunos. Contudo, a “diferença” estava 
particularmente no facto de este aluno não falar com ninguém e não conseguir 
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olhar diretamente para mim quando lhe dirigia a palavra, o que foi um indicador 
claro da dificuldade em comunicar e em socializar. 
O facto de o ano letivo estar a começar fez-me adotar uma postura mais 
“defensiva”, pois não me sentia capaz de atuar naquele momento. Porém, estive 
constantemente em alerta, observando o aluno de forma atenta. Esperava uma 
alteração de atitude, mas sabia que esta era improvável de acontecer: 
(…) sei que chegará também a altura de falar com o … , para tentar perceber o porquê da 
sua atitude nas aulas. (RA 11-12 / 4 de outubro de 2018) 
Mudámos de modalidade, passando de um desporto coletivo (Voleibol) 
para um desporto individual (Ginástica Artística). Vi um aluno completamente 
diferente e achei que era o momento ideal para ir conversar com ele: 
(…) finalmente ganhei coragem para ir falar com o … (o discente que em Voleibol 
apresenta pouco envolvimento e empenho nas aulas). Esta minha decisão em ir falar com 
o … nesta aula surgiu pelo comportamento e postura totalmente diferentes que observei 
hoje por parte deste aluno. Claramente o … tem muito mais facilidade nesta modalidade, 
e eu apercebi-me desde logo que é por isso que a sua motivação é distinta das restantes 
aulas. A conversa incidiu na importância do … demonstrar também esta postura atenta e 
interessada em todas as aulas de EF, e não somente na modalidade que gosta. Procurei 
fazê-lo compreender que valorizo muito um aluno que se empenha, que se esforça e que 
se dedica continuamente. (RA 15-16 / 11 de outubro de 2018) 
Contudo, não estava com grandes esperanças na mudança da sua 
atitude… 
Sinceramente, não sei se irei conseguir “chegar” a este aluno, uma vez que durante a 
conversa nem sequer conseguia olhar para mim, desviando constantemente o olhar. (RA 
15-16 / 11 de outubro de 2018) 
O período decorria e este aluno manteve a postura apática, com um 
empenho ligeiramente mais positivo em Ginástica. As conversas com a PC sobre 
este discente começaram a ser frequentes, e percebi que a atitude se estendia 
às restantes disciplinas. 
As estratégias adotadas não surtiam efeito. A inclusão nas equipas – que 
poderia melhorar as relações com os colegas – em nada mudou; o reforço 
positivo, quer da minha parte, quer da parte dos colegas, não lhe dizia nada; as 
conversas com ele eram um monólogo, e o resultado escolar que poderia vir a 
obter no final do ano claramente não lhe interessava nem o incomodava. Era 
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fácil perceber que este aluno tinha o seu “mundo” e nada do que eu pudesse 
fazer conseguia alterar a sua atitude “estranha” e apática: 
Começa a ser uma espécie de sensação de impotência, por não conseguir mudar a 
mentalidade, a atitude e a motivação do … . (RA 25-26 / 30 de outubro de 2018) 
A reunião de Conselho de Turma do final do primeiro período aliviou-me, 
por saber que não era a única docente a não conseguir comunicar com este 
aluno: 
(…) as opiniões sobre o … foram comuns a todos, indo ao encontro daquilo que eu e a PC 
concluímos sobre este discente. (Reflexão da Reunião de Conselho de Turma – final do 
1.º período) 
Foi nesta reunião que soube que o aluno iria começar a ser acompanhado 
por um especialista, o que, na minha opinião, faria todo o sentido que 
acontecesse. Este acompanhamento tornou-se fundamental e isso começou a 
ser visível passado pouco tempo. 
A partir do segundo período, este aluno que eu chamava de “diferente” 
começou a ter uma mudança positiva na sua atitude. Não posso dizer que tenha 
de repente deixado de ser “estranho”, pois isso não aconteceu, mas sem dúvida 
que as melhorias foram visíveis, sobretudo a nível da socialização. Começou a 
ter uma interação mais positiva com os colegas e rapidamente me apercebi que 
eram os amigos mais próximas que conseguiam ter alguma influência sobre ele: 
Não posso deixar de mencionar um momento muito positivo no início da aula entre um 
grupo de alunos a incentivar o … a fazer a aula, mostrando um excelente espírito de turma, 
de entreajuda e de amizade. Já por várias vezes me apercebi que não vou ser eu a 
conseguir “trazer” o … para aulas, mas sim a turma e sobretudo os amigos mais próximos. 
(RA 79-80 / 21 de fevereiro de 2019) 
Foi incrível ver o poder que a amizade e as relações estabelecidas têm na 
atuação e comportamento de uma pessoa, tal como é evidenciado neste excerto 
da aula de apresentação das coreografias de Expressão Corporal: 
(…) estou bastante surpreendida como … . Esteve presente nas duas atuações e procurou 
desempenhar o seu papel da melhor forma possível. Para um aluno como o …, cujas 
características já fui mencionando ao longo das reflexões anteriores, foi extremamente 
recompensador vê-lo ali, com os colegas, a apresentar as coreografias. (RA 95-96 / 28 de 
março de 2019) 
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Neste momento do ano já encarava melhor o facto de ter este aluno 
“diferente” na minha turma e a circunstância de não ter conseguido, enquanto 
professora, contornar com o sucesso que gostaria essa diferença. Tal como 
refere a frase que inicia este ponto do meu RE, as diferenças devem ser 
compreendidas e respeitadas, e assim procedi até ao final. 
4.1.7. Observar para aprender 
“(…) através de uma observação orientada consegue obter-se várias 
informações do trabalho escolar.” (Borssoi, 2008, p. 3) 
O meu EP foi muito marcado pela observação, pois observar era algo que 
fazia parte da minha rotina diária. Durante todo o ano letivo assistimos às aulas 
uns dos outros e a observação estava sempre presente. Desde cedo lhe 
reconheci uma enorme importância, pois observar os meus colegas e refletir 
sobre a atuação deles ajudava-me a melhorar a cada dia. Isso é visível no 
excerto retirado do meu DB da primeira semana de aulas: 
Esta primeira semana foi também dedicada à observação das aulas dos meus colegas do 
NE. Foi curioso observar como cada um de nós é diferente e apresenta uma postura 
distinta quando está perante uma turma. De facto, a observação permite-nos olhar para 
pormenores que nos escapam quando somos nós a estar do outro lado. É por essa razão 
que, nesta fase inicial de transição de aluno para professor, se torna muito importante 
observar as aulas uns dos outros. Isto porque podemos transmitir uns aos outros os 
aspetos positivos e negativos da nossa atuação. Ao cruzarmos diferentes perspetivas e 
entendimentos, conseguimos evoluir enquanto profissionais, e é por isso que é tão 
importante sermos sinceros uns com outros. O objetivo é o mesmo: podermos crescer e 
evoluir nesta fase tão importante das nossas vidas. (DB nº8 – Primeira semana de aulas 
17/09 a 21/09) 
Se nos primeiros momentos de aulas a observação foi fundamental para 
mim, à medida que o ano passava tornou-se mesmo imprescindível, e aprendi 
muito com ela. A oportunidade de observar um colega no confronto com a 
realidade da profissão permite-nos perceber a complexidade de tarefas e papéis 
que dela fazem parte, assim como as dificuldades que vão surgindo (Caires, 
2001). 
Durante o primeiro mês de aulas, a observação era feita com papel e 
caneta, sem recurso a qualquer tipo de grelha de observação. Sentávamo-nos 
na bancada, juntamente com a PC, e conversávamos muito sobre a aula do 
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colega que estávamos a observar. Todos os aspetos que considerava que eram 
importantes serem alvo de reflexão no final da aula – positivos ou negativos – 
apontava-os no meu caderno, para que depois tivesse a oportunidade de 
transmitir a informação ao meu colega e promover uma reflexão crítica entre 
todos. 
Durante o primeiro período, a PC teve um papel muito importante nestes 
momentos de observação, pois tinha a capacidade de olhar para pormenores 
que a nós nos escapavam. Contudo, muitas das vezes fazia com que fôssemos 
nós a chegar a esse pormenor e não simplesmente ela a dizê-lo. Isso obrigava-
nos a ter um olhar mais crítico e atento, a pensar, a refletir, e, consequentemente, 
tornava a aprendizagem mais efetiva. 
A meio do primeiro período começámos a utilizar uma grelha de 
observação (Anexo 9), que foi adaptada de um modelo fornecido pela PC. Esta 
continha diferentes parâmetros a observar e, no final, tínhamos espaço para 
fazer uma síntese da observação. O uso deste tipo de grelhas permitiu-nos focar 
a atenção naquilo que efetivamente queríamos observar, já que “antes de 
observar, [precisamos de] saber o que observar” (Mendes et al., 2012, p. 59). 
A possibilidade de experienciar estas duas formas de observação ao longo 
do ano fizeram-me preferir aquela com a qual iniciei o ano letivo. Sentia que, 
dessa forma, a observação era mais rica e a interação com a PC – que nos 
ajudava imenso a aprender – era muito maior. Como éramos quatro a observar, 
as diferentes formas de olhar, no final, resultavam sempre em reflexões muito 
ricas e construtivas. 
No segundo período, abandonámos as grelhas que utilizámos durante a 
segunda metade do primeiro período. Como todos iríamos começar a recolha de 
dados para o estudo, que incidiu na AC, elaborámos uma nova grelha para tal 
(Anexo 10), construída com base no pensamento de Dyson e Casey (2016). As 
observações das aulas dos meus colegas focadas na AC foram importantes para 
um melhor entendimento do modelo e suas características, e ajudaram-me a 
potenciar a minha atuação nas minhas próprias aulas. 
Tirando as aulas da UD em que estávamos a aplicar o estudo, em todas as 
outras mantivemos a observação conjunta (NE + PC), e, ao longo do tempo, fui 
desenvolvendo uma capacidade de observação mais atenta, cuidada e 
pormenorizada. 
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Em suma, a observação contribuiu de uma forma muito positiva para o meu 
desenvolvimento profissional. Hoje olho para trás e percebo que todo o tempo 
que passei na escola, a observar, não foi tempo perdido, muito pelo contrário. 
Não seria a mesma pessoa e a mesma profissional se não o tivesse feito, e 
aprendi imenso com os aspetos bons e menos bons da atuação dos meus 
colegas de NE. 
4.1.8. Refletir para crescer 
“A reflexão e a experimentação são elementos fundamentais na atuação 
docente, capazes de proporcionar uma conquista progressiva de autonomia 
e descoberta de potencialidades.” (Fontana & Fávero, 2013, p. 4)  
No seguimento do tópico anterior – observar para aprender – surge outro 
aspeto que desempenhou um papel fundamental no meu ano de EP e no meu 
desenvolvimento profissional enquanto professora de EF, permitindo o 
crescimento que eu sempre desejei: a reflexão. Tal como menciona Rios (2002), 
um olhar crítico e reflexivo para a realidade educacional é essencial para 
descobrirmos situações e caminhos que possam ser contornados com maior 
segurança, efetividade e sem constrangimentos, objetivando um crescimento 
pessoal e profissional. 
O meu EP foi pautado por uma constante reflexão das práticas, quer em 
NE com a PC, quer do ponto de vista individual. 
Relativamente à primeira, e dando continuidade ao processo de 
observação que realizámos sempre juntos, seguia-se, depois deste, uma 
reflexão. Quem lecionava começava por partilhar com os colegas e com a PC 
aquilo que sentia que devia ser alvo de reflexão e, a partir daí, surgia uma 
conversa crítica e reflexiva sobre a aula observada. Também quem tinha estado 
de fora a observar partilhava as suas opiniões. 
Este processo de observação-reflexão realizado em NE juntamente com a 
PC fez-me adquirir, ao longo do tempo, uma capacidade mais crítica de olhar 
para a realidade da nossa atuação e refletir sobre ela. Não posso deixar de 
mencionar que, por vezes, estas reflexões conjuntas nos levavam a temas 
diversos sobre a realidade da nossa profissão, e tornavam aqueles momentos 
ainda mais enriquecedores para nós, professores em aprendizagem. 
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A título individual, também a reflexão foi fundamental para que eu pudesse 
melhorar e ter mais consciência das minhas atuações e comportamentos, pois 
“ao refletir sobre a prática, o professor não conhece apenas a sua prática, mas 
passa a conhecer-se melhor a si mesmo” (Fontana & Fávero, 2013, p. 4). 
Enquanto professores, podemos e devemos refletir na ação – quando 
estamos a dar aula – e refletir sobre a ação – após darmos aula. 
A reflexão na ação caracteriza-se pela capacidade de o professor reflexivo 
deixar que o aluno o surpreenda (Schön, 1997). Como tal, o docente consegue 
fazer uma leitura sobre o que está a acontecer na sua aula, pensar e 
compreender o que se está a desenvolver à sua frente e, se necessário, 
reformular determinado problema. Esta reflexão foi a mais difícil de eu conseguir 
atingir, pois analisar e decidir no momento é extremamente complexo. Muitas 
vezes sabia que determinado exercício não estava a resultar, mas não tinha a 
confiança para o alterar no imediato. Fruto do tempo, da experiência, de um 
melhor conhecimento e do aumento de confiança, a reflexão na ação começou 
a surgir de forma mais espontânea:  
Apercebi-me que a linha que tinha definido como não podendo ser ultrapassada na 
execução do remate era demasiado exigente para alguns alunos, sobretudo para as 
raparigas, e, no decorrer do exercício, optei por adaptar. (RA 99-100 / 30 de abril de 2019) 
Contudo, tenho plena consciência de que é algo que ainda preciso de 
melhorar e aperfeiçoar no futuro, e certamente a prática o facilitará. 
A reflexão sobre a ação foi, comparativamente com a anterior, mais fácil de 
realizar. Esta caracteriza-se pela capacidade de o docente “dar um passo atrás” 
e analisar os fatores limitantes do seu comportamento (Korthagen & Vasalos, 
2005). Porém, também a reflexão sobre a ação sofreu alterações ao longo do 
ano e, apesar de, desde início, ter tido a preocupação e a necessidade de 
realizar reflexões cuidadas, pensadas, críticas e pouco descritivas, o papel que 
a adoção do pensamento reflexivo teve na melhoria das minhas práticas fez-me 
compreender melhor a razão de um bom profissional ser um ser reflexivo. Se 
queremos ser um professor efetivo em contexto de aula, é importante termos 
disposição para nos envolvermos na reflexão e vontade de aprender e crescer 
com os efeitos dessa reflexão (Poom-Valickis & Mathews, 2013). Apercebi-me 
de que a reflexão é algo que nos é intrínseco, e só quando damos conta da sua 
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importância é que conseguimos retirar dela verdadeiros frutos. É por essa razão 
que o pensamento reflexivo é uma capacidade e, como tal, pode desenvolver-se 
com o tempo (Alarcão, 1996). 
A capacidade de “olhar para o aluno” nos momentos reflexivos foi um 
aspeto que me causou enorme inquietação nos momentos de reflexão. Para 
além daquilo que fazia e de como fazia, interessava-me igualmente o impacto 
dessa minha atuação no meu público-alvo: os alunos. Este excerto demostra 
essa minha preocupação: 
(…) existe na turma um grupo de discentes que tem muitas limitações no Voleibol e é 
fulcral que eu consiga ajudá-los a melhorar. (RA 7-8 / 27 de setembro de 2018) 
Durante os primeiros tempos de estágio, a minha tendência era, sobretudo, 
destacar e refletir sobre os pontos menos positivos da minha atuação. Olhava 
para a reflexão somente como algo que me iria ajudar a ultrapassar aquilo que 
não tinha corrido tão bem, e não como uma capacidade onde também poderiam 
sobressair as minhas virtudes. No entanto, um bom profissional não reflete só 
sobre os sentimentos de fracasso ou de desconforto, mas também sobre o que 
está bem e sobre o que foi eficaz (Perrenoud, 1999). Isto é algo que – agora – 
valorizo muito, pois acredito que ter consciência tanto do erro como do sucesso 
é essencial no processo de crescimento, enriquecimento e amadurecimento, 
tendo sido uma capacidade que adquiri e desenvolvi durante o meu EP. 
A junção de uma reflexão investigativa à reflexão crítica que sempre 
procurei desenvolver durante o ano foi importante para tornar estes momentos 
de crescimento ainda mais significativos, tendo isto surgido na visita do PO no 
segundo período: 
(…) apesar de o professor ter referido que desde cedo consegui colocar alguma 
profundidade na forma como encaro as minhas ações e reflito sobre elas, ainda há espaço 
para melhorar as questões do “what now?” da ação do professor. Ou seja, posso ainda ir 
mais longe no meu pensamento reflexivo, olhando sempre um pouco mais à frente e 
antecipando aquilo que irá acontecer de seguida (…) (RA 81-82 / 26 de fevereiro de 2019) 
Concluindo, se “uma sociedade reflexiva é uma sociedade de 
aprendizagem” (Dyke, 2009, p. 295), então um ensino reflexivo promove um 
ensino de aprendizagem. Para isso, e segundo o mesmo autor (2009), o 
professor precisa de rever, frequentemente, as suas ideias e experiência com 
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base nas novas informações e na mudança, e isto pressupõe a criação, a 
construção e renovação dos conhecimentos. O essencial é que haja um 
equilíbrio entre “pensar, sentir, querer e agir” (Korthagen & Vasalos, 2005, p. 50). 
 
4.2. Área 2: Ser professor… uma profissão que envolve muito 
mais do que ‘dar’ aulas 
“Educar é sempre impregnar de sentido todos os atos da nossa vida 
cotidiana. É entender e transformar o mundo e a si mesmo. É 
compartilhar o mundo: compartilhar mais do que conhecimentos, 
ideias… compartilhar o coração” (Gadotti, 2008, p. 98) 
A profissão docente não se esgota na simples transmissão da matéria de 
ensino. Ser professor acarreta enormes responsabilidades, exigências e 
desafios, mas estas não se restringem somente ao contexto de aula. 
O meu EP foi muito mais do que tudo aquilo que espelhei anteriormente, 
e a participação na escola e relações com a comunidade foi uma área que se 
revelou de extrema importância no meu crescimento enquanto profissional e no 
meu entendimento da profissão. Esta área caracterizou-se pela construção e 
desenvolvimento do PAA do NE, pela participação e colaboração nas atividades 
desenvolvidas pelo Grupo Disciplinar de EF e pelo acompanhamento da PC na 
sua função de DT. 
4.2.1. Plano Anual de Atividades do Núcleo de Estágio 
No início do ano letivo, eu e os meus colegas de NE fomos desafiados 
pela nossa PC para desenvolvermos um conjunto de atividades que pudessem 
ser implementadas ao longo do ano na escola, enaltecendo, deste modo, 
algumas das componentes que fazem parte da área 2 – Participação na Escola 
e Relações com a Comunidade – do nosso EP.  
O processo de construção do PAA do NE não foi fácil de ser concretizado, 
tal como espelha o seguinte excerto do meu DB: 
O último aspeto abordado na reunião de hoje foram as atividades que pretendemos 
implementar durante este ano. Senti que poderíamos ter sido mais originais neste ponto.  
(…) A fasquia está alta, e atingi-la ou até mesmo ultrapassá-la não vai ser tarefa fácil. 
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Acredito que estamos um pouco assustados, pela responsabilidade e autonomia que nos 
colocaram em cima. Algo que é bom, mas, ao mesmo tempo, aterrorizante, por termos 
medo de falhar e não corresponder com aquilo que esperariam de nós. Resta-nos 
continuar a trabalhar, a ter mais ideias e a começar a colocá-las em ação, para que 
possamos atingir os objetivos a que nos propusemos. (DB nº4 – Diferentes perspetivas 
07/09) 
Quando afirmo que a PC sempre nos colocou enormes desafios e 
exigências, refiro-me a tudo o que rodeia a atuação de um docente, incluindo a 
sua participação na escola e as relações que estabelece com toda a comunidade 
educativa em que está inserido. Enquanto núcleo, trabalhámos muito para 
conseguirmos surpreender a professora e a escola, porque queríamos mesmo 
deixar “a nossa marca”: 
(…) ao longo desta semana, conseguimos apresentar mais algumas propostas para o 
nosso Plano de Atividades, propostas essas diferentes daquilo que se costuma realizar e 
que, por isso mesmo, acreditamos que irá ser uma boa aposta da nossa parte. Tivemos a 
total aprovação da PC, faltando agora concluir o documento que irá ser apresentado em 
pedagógico. (DB nº7 – Decisões importantes e atrasos preocupantes 14/09) 
O nosso PAA foi aprovado em conselho pedagógico e ficámos 
extremamente felizes com isso. Era hora de o colocar em prática… 
Como qualquer documento que é realizado à priori, a possibilidade de 
existirem ajustes e alterações era algo que facilmente poderia acontecer. A PC 
sempre nos disse que o nosso PAA era um “projeto de intenções” e, como tal, 
tínhamos de olhar para ele como um documento aberto e nunca fechado. Das 
nove atividades aprovadas em pedagógico, três não foram realizadas, mas, em 
contrapartida, foram acrescentadas mais duas no decorrer do ano letivo. Além 
disso, algumas sofreram ajustes em relação à data da realização, algo que é 
perfeitamente normal na realidade escolar. Na Tabela 1, estão discriminadas 
todas as atividades, assim como as alterações que foram necessárias. 
Tabela 1 - Atividades do Núcleo de Estágio. 
ATIVIDADE Calendarização inicial Calendarização final 
Abertura da Escola da 
Pegada 
--- 
1.º período 
(12 e 13 de set.) 
Ação de Formação 
“Suporte Básico de Vida” 
1.º período 
1.º período 
(19 e 20 de nov.) 
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Zumba Solidária 1.º período 
1.º período 
(11 de dez.) 
Visita ao Guimagym --- 
1.º e 2.º período 
(23 de nov. e 21 de março) 
Palestra “Atividade 
Física, Saúde e Bem-
Estar” 
2.º período --- 
Caminhada Noturna 2.º período --- 
Palestra Corrupção vs. 
Verdade Desportiva 
3.º período 
2.º período 
(1 de abril) 
Urban Workout 3.º período 
2.º período 
(5 de abril) 
Bike Paper 3.º período --- 
“O valor de um abraço” – 
Abraços Grátis 
1.º período 
3.º período 
(22 e 23 de maio) 
Instagram xico.energy Anual 
 
Para facilitar a organização das atividades, elaborávamos 
antecipadamente um cronograma que continha os passos que deveríamos dar 
na sua concretização. No que toca à divulgação, esta foi essencialmente feita 
através de cartazes e vídeos promocionais realizados por nós. 
No final de todas as atividades, fazíamos, em NE, uma reflexão conjunta, 
na qual descrevíamos toda a organização (antes e durante a atividade) e 
refletíamos sobre a concretização dos objetivos, os imprevistos que surgiram, os 
aspetos positivos e negativos e, fundamentalmente, sobre aquilo que 
aprendemos e que conseguimos transmitir ao nosso público-alvo. 
O trabalho em equipa e a união do NE permitiram que esta pequena 
(grande) parte do nosso EP fosse concluída com sucesso. Saliento igualmente 
a importância da PC, que sempre nos ajudou e acompanhou em todos os 
momentos. 
De seguida, farei uma breve passagem por todas estas atividades, pois a 
particularidade de cada uma marcou (muito) o meu EP. O meu propósito não é 
descrever aquilo que fizemos para que a atividade tivesse sucesso, mas sim 
enaltecer aquilo que aprendi e cresci com cada uma. Para tal, recorrerei às 
reflexões realizadas, pois espelham verdadeiramente o meu (nosso) 
pensamento. 
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Abertura da Escola da Pegada – da surpresa à concretização 
Estávamos há poucos dias na escola, ainda a conhecer tudo e a ambientar-
nos à nossa nova realidade, quando fomos surpreendidos pela PC com um 
pedido vindo da direção: irmos dar uma aula de dança aos alunos do 1.º ciclo da 
Escola da Pegada para os receber no primeiro dia de escola:  
A verdade é que ser-se professor é ser-se desafiado diariamente. Todos os dias são 
diferentes, mesmo que às vezes pareçam iguais, isto porque lidamos com pessoas, 
comportamentos e contextos muito distintos, obrigando a uma capacidade de adaptação 
enorme. Então, se assim é, por que razão terei eu que ficar assustada ou até mesmo dizer 
que não a uma experiência que certamente me irá permitir crescer em vários níveis? E 
assim foi… (DB nº6 – Receção aos alunos do 1.º ciclo 12/09 e 13/09) 
Apesar de termos sido surpreendidos por este pedido, era a primeira vez 
que iríamos representar a escola e assumir a função de professores de EF. 
Como tal, procurámos fazer o melhor que conseguimos com o pouco tempo 
disponível e com a pouca prática a trabalhar com dança nestas idades. Da 
surpresa inicial conseguimos a concretização que tanto ansiávamos: 
No geral, e após refletirmos em conjunto, concluímos que a atividade correu bastante bem. 
Conseguimos proporcionar ao 1º ciclo uma experiência agradável de regresso às aulas e 
trabalhar aspetos fundamentais no seu desenvolvimento. Acabou por ser uma 
aprendizagem bidirecional, uma vez que também nós estagiários evoluímos muito nestes 
dois dias. (DB nº6 – Receção aos alunos do 1.º ciclo 12/09 e 13/09) 
Ação de Formação “Suporte Básico de Vida” – uma continuidade na 
transmissão de conhecimentos… e valores 
A Ação de Formação “Suporte Básico de Vida” foi direcionada para duas 
turmas do NE do décimo ano, uma vez que este era um tema que se inseria nas 
Aprendizagens Essenciais deste ano de escolaridade. O nosso objetivo passava 
por sensibilizar para a necessidade da aprendizagem de atuação face a uma 
vítima em paragem cardiorrespiratória, aprendendo a realizar a prestação de 
socorro, a reconhecer os passos que são fundamentais cumprir, a certificar-se 
de que estão reunidas as condições de segurança para o reanimador, vítima e 
terceiros e aplicar os procedimentos básicos de atuação numa situação de 
emergência. Foi uma atividade que decorreu de uma forma muito positiva: 
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No geral, todos nós concordamos que a atividade correu bastante bem, uma vez que foi 
ao encontro aos nossos objetivos e permitiu uma aprendizagem e enriquecimento dos 
nossos alunos no que toca a este tema tão importante nos dias de hoje. Na nossa opinião, 
todos os alunos deveriam ser sensibilizados para tal, sendo fulcral que cada vez mais 
procuremos incutir estes conhecimentos. (Reflexão da atividade Ação de Formação 
“Suporte Básico de Vida”) 
(…) esta ação de formação foi importantíssima não só no enriquecimento dos nossos 
alunos como também no nosso, já que nos permitiu igualmente relembrar estes aspetos 
fundamentais de como atuar perante determinadas situações. (Reflexão da atividade Ação 
de Formação “Suporte Básico de Vida”) 
Zumba Solidária – do exercício físico à solidariedade 
A atividade “Zumba Solidária” realizou-se no final do primeiro período, na 
época do Natal, pois o nosso objetivo era apelar à solidariedade, promover 
valores essenciais (como a partilha e a entreajuda), fomentar o espírito natalício, 
incentivar à prática de atividade física, incutir o gosto pelo desporto e distribuir 
os produtos angariados pelas instituições de Guimarães. 
Esta foi uma atividade que apresentou imensos constrangimentos, desde a 
dificuldade de arranjar instrutor até a um acidente de última hora do professor 
responsável por dar a aula, passando pelas incertezas em relação ao número de 
pessoas que iriam participar. Não obstante todos esses constrangimentos, foi 
uma atividade que acabou por decorrer de modo muito satisfatório: 
Acreditamos que todos estes altos e baixos que tanto caracterizaram a organização desta 
atividade nos fizeram olhar para ela como um insucesso garantido. Felizmente, estávamos 
errados. A verdade é que veio mais gente do que aquela que esperávamos, contribuindo 
não só para o bom ambiente da aula, como também para a atitude solidária que queríamos 
incutir. (Reflexão da atividade Zumba Solidária) 
Visita ao Guimagym – experiências diferentes… experiências especiais 
As visitas ao Guimagym – clube de Ginástica de Guimarães – surgiram no 
decorrer do ano letivo. Como todos íamos lecionar nas nossas turmas Ginástica 
Artística e/ou Acrobática, tivemos a ideia de proporcionar aos nossos alunos uma 
experiência nesta modalidade. Como um de nós é treinador no Guimagym, o 
contacto estabelecido com o clube tornou-se, sem dúvida, mais facilitado. Após 
confirmação, a organização da atividade ficou ao nosso encargo, e a experiência 
diferente tornou-se, também, uma experiência especial: 
122 
 
(…) no que toca ao envolvimento dos alunos na visita ao Guimagym, a verdade é que não 
poderíamos pedir mais vontade, motivação e empenho em todas as atividades propostas.  
A felicidade e alegria dos alunos foram evidentes ao longo de todo o tempo que estivemos 
no Guimagym, acabando isso por transparecer para nós, deixando-nos com a sensação 
de dever cumprido. Nada mais queríamos do que poder proporcionar aos nossos alunos 
uma experiência de ginástica diferente daquela a que estão habituados, vivenciando a 
modalidade de uma forma mais real e autêntica. Assim sendo, os sorrisos no final da 
atividade, o quererem fazer uma última vez um salto na mesa de saltos ou na cama 
elástica mesmo quando a atividade já tinha terminado, as perguntas “quando voltamos 
cá?” ou os comentários “podíamos ter mais aulas de EF aqui”, levam-nos a concluir que o 
sucesso da atividade foi evidente. (Reflexão da atividade Visita ao Guimagym) 
Palestra Corrupção vs. Verdade Desportiva – a pertinência do tema e o 
incentivo ao debate 
Esta palestra foi realizada durante a Semana Aberta do Agrupamento e 
teve como principais objetivos sensibilizar para um dos temas mais debatidos no 
desporto da atualidade, analisar de forma crítica aspetos da ética no desporto, 
incentivar os fenómenos subjacentes à corrupção desportiva e promover o 
debate. À semelhança do “Suporte Básico de Vida”, inseriu-se na aplicação 
prática de um dos temas referenciados nas Aprendizagens Especiais, neste caso 
específico, para o décimo segundo ano de escolaridade. Contudo, acabou por 
abranger os três anos de ensino. Destaco como um dos pontos mais positivos 
desta atividade termos conseguido trazer à escola para fazer parte da mesa de 
oradores alguns nomes importantes do Desporto nacional: 
(…) fazendo um balanço de todo o percurso realizado para a concretização desta 
atividade, enquanto núcleo, todos concordamos que esta palestra se destacou 
essencialmente pela pertinência dos assuntos abordados e pelos seus participantes. 
Termos aparecido nas notícias (Record, O Jogo, Guimarães Digital e Site Oficial do Vitória) 
enquanto organizadores foi, de certo modo, recompensador para nós, mas, mais 
importante que isso, destacamos o facto de termos conseguido que o tema tivesse algum 
impacto, não só na comunicação social, como também na comunidade escolar. (Reflexão 
da atividade Palestra Corrupção vs. Verdade Desportiva) 
Urban Workout – a atividade que nunca iremos esquecer 
Tal como a Palestra Corrupção vs. Verdade Desportiva, também o Urban 
Workout foi inserido no programa de atividades da Semana Aberta do 
Agrupamento, tendo sido a atividade que encerrou o segundo período no último 
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dia de aulas. O Urban Workout tinha como objetivos dar a conhecer modalidades 
desportivas alternativas, possibilitar a experiência a novos desafios, aumentar o 
gosto de prática desportiva e promover o convívio entre a comunidade educativa. 
Foi, indubitavelmente, a atividade mais marcante para o NE, por toda a 
envolvência e por toda a organização. Passámos por imensas fases para a 
concretizar, desde estabelecimentos de parcerias até à gestão de um espaço 
público (Plataforma das Artes e da Criatividade) e do material necessário. Foi 
uma atividade cuja organização se caracterizou por apresentar imensos 
obstáculos, tendo sido a chuva – que nos obrigou a realizar a atividade no 
pavilhão – o pior constrangimento de todos. Apesar de tudo, conseguimos atingir 
os objetivos a que nos propusemos e a resposta do nosso público-alvo foi 
extremamente favorável: 
(…) fazendo um balanço geral de tudo aquilo que aconteceu, não poderíamos estar mais 
contentes com o resultado final. Todos nós concordamos que o Urban Workout correu 
bastante bem, onde as expectativas corresponderam, no geral, à realidade da atividade, 
fazendo-nos concluir que conseguimos atingir o sucesso que tanto esperávamos. Foi, sem 
dúvida, a atividade que, até hoje, nos deu mais “trabalho”, por envolver diversas e distintas 
atividades, implicando que muitas questões fossem resolvidas antecipadamente. Importa 
referir que este “trabalho” nunca foi remetido somente para tarefas que tivemos de 
desenvolver, mas sim para um conjunto de procedimentos que resultaram num objetivo 
final com o qual nos orgulhamos e identificamos. Tudo foi feito com enorme prazer, onde 
cada passo dado permitiu que conseguíssemos levar a cabo, com enorme sucesso, mais 
uma atividade. (Reflexão da atividade Urban Workout) 
Sem dúvida que a história do Urban Workout ficará para sempre marcada como a história 
de uma das atividades onde nos conseguimos destacar pela diferença. Chegámos à 
conclusão que a chuva, o tamanho do espaço, ou outros constrangimentos que poderão 
surgir, são meros obstáculos que poderão ser ultrapassados. Acima de tudo, o importante 
é termos sempre um plano B pronto e conseguirmos ter a capacidade de nos adaptar às 
circunstâncias que nos são colocadas à frente. (Reflexão da atividade Urban Workout) 
Todos nós concordamos que é extremamente recompensador quando o resultado final vai 
ao encontro do trabalho que desenvolvemos. Organizámos esta atividade para os alunos, 
e saber que gostaram deixa-nos extremamente contentes e com o sentimento de “missão 
cumprida”. (Reflexão da atividade Urban Workout) 
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“O valor de um abraço” – gestos simples… sorrisos gigantes 
A última atividade dinamizada pelo NE foram os Abraços Grátis, que 
intitulamos de “O valor de um abraço”. Esta iniciativa tinha como propósito 
promover a interação com a comunidade, incentivar à solidariedade e articular a 
interdisciplinaridade (uma vez que os alunos construíram, nas disciplinas de 
Português e Inglês, marcadores de livros com frases sobre o tema para 
oferecerem às pessoas). Não poderíamos ter terminado a concretização do 
nosso PAA da melhor forma, tal como espelha o seguinte excerto: 
(…) podemos concluir que a atividade correu bastante bem e as pessoas responderam de 
forma muito positiva quando os alunos iam ter com elas. Apesar de existirem situações de 
recusa de abraço – muitas porque achavam que os alunos queriam pedir dinheiro – no 
geral a adesão foi superior a tudo o resto. Não podemos deixar de mencionar que, por 
várias vezes, após um abraço de um aluno, as próprias pessoas abraçavam-se umas às 
outras, sendo isso extremamente recompensador. Conseguimos, no fundo, criar uma onde 
de solidariedade e de afeto que tocou as pessoas e as fez realizar, de forma espontânea, 
um gesto tão simples, mas, ao mesmo tempo, carregado de imenso valor e sentimento. 
(Reflexão da atividade “O valor de um abraço” – Abraços Grátis) 
Com esta atividade conseguimos criar algum impacto não só nas pessoas 
a quem nos dirigíamos como também nos próprios alunos que estavam a 
promover a atividade: 
(…) salientamos a resposta de uma aluna que demonstra a impacto que, com uma simples 
atividade, conseguimos criar: “Obrigada! Foi muito boa a experiência.” (Reflexão da 
atividade “O valor de um abraço” – Abraços Grátis) 
xico.energy – a herança que pretendemos transmitir 
A ideia da criação de um instagram do NE de EF surgiu no início do ano 
letivo, com o objetivo de estabelecer contacto com a comunidade escolar através 
de uma rede social muito utilizada na atualidade. Queríamos destacar-nos pela 
diferença, pela inovação, pela originalidade, acompanhando a evolução dos 
tempos e não deixando a escola estagnar.  
A criação de uma ligação com os nossos alunos e com a comunidade 
escolar em geral era feita através da divulgação das atividades da escola, do 
lançamento de desafios aos nossos seguidores de forma a promover uma 
interação ativa e regular, da publicação de treinos (gravados e editados por nós) 
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com o propósito de fomentar o gosto pela prática de atividade física e através da 
partilha de informação acerca de temas importantes não só da nossa área de 
atuação como também referentes à cultura em geral. 
Para que o nosso instagram tivesse sucesso, sabíamos que o trabalho e 
a dedicação teriam de ser diários, porque sem uma atualização constante 
perderíamos todo o propósito da criação desta rede social. Tudo começou com 
a escolha do nome – xico.energy – e do logótipo do instagram – Figura 18 – e, a 
partir daí, todos os dias investíamos na página criada. 
 
 
 
 
Ao longo do tempo conseguimos que o xico.energy se tornasse uma forma 
de darmos continuidade ao processo de ensino-aprendizagem. Transformou-se 
também num meio de comunicação com os nossos alunos, bastante mais rápido 
e eficaz do que o e-mail que habitualmente utilizamos. Para além disso, foi uma 
ferramenta que potenciou o nosso trabalho enquanto professores, fazendo com 
que as aulas de EF fossem para além do espaço da aula. No meu caso, associei 
o instagram ao MED, quando pedi aos preparadores físicos que me enviassem, 
previamente, propostas de alongamentos para darem à sua equipa na aula 
seguinte. Além disso, aproveitei-o para tornar a condição física que por vezes 
fazíamos na aula um momento diferente e, consequentemente, propício a uma 
maior motivação: 
Para a estação da condição física, sentia que tinha de inovar. Sabia que se voltasse a 
colocar uma estação semelhante à da última aula, o desinteresse iria surgir. Assim, decidi 
aproveitar os treinos que publicamos no instagram no NE xico.energy, e desafiar os alunos 
a fazer um nesta estação. Escolhi aquele que considero mais interessante – um treino a 
pares – e expliquei aos alunos o que deveriam fazer. Nessa estação estava um telemóvel, 
onde os alunos visualizavam o treino e, depois disso, replicavam. Foi, na minha opinião, 
uma excelente estratégia adotada e que potenciou o trabalho de condição física que, 
habitualmente, os alunos não gostam. (RA 109-110 / 16 de maio de 2019) 
Figura 18 - Logótipo do Instagram xico.energy. 
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Em suma, ao longo do ano fomos descobrindo as enormes potencialidades 
do xico.energy, mas ainda há muito que pode ser explorado e melhorado. É por 
isso que queremos transmitir esta nossa herança ao NE do próximo ano letivo 
(e este, quem sabe, ao seguinte, e assim sucessivamente), esperando que 
possam dar continuidade ao que criamos e desenvolvemos. 
4.2.2. Atividades do Grupo Disciplinar de Educação Física 
O envolvimento do NE nas atividades da escola não se resumiu somente 
ao nosso plano de atividades, uma vez que queríamos participar e colaborar 
noutros projetos que envolvessem uma relação com a escola, com os alunos e 
com a comunidade educativa. Como tal, estivemos presentes e ajudámos 
naquilo que foi necessário em algumas das atividades promovidas pelo Grupo 
Disciplinar de EF e, apesar de não termos assumido o mesmo papel que 
assumimos aquando da concretização das atividades do nosso PAA, foram 
participações que nos ajudaram a estar ainda mais envolvidos com a escola e 
com os membros que dela fazem parte, exercendo um papel ativo na sua 
melhoria e evolução. 
Os Torneios – momentos importantes 
O Grupo Disciplinar de EF organizou, durante este ano letivo, três torneios 
(Basquetebol, Voleibol e Futsal). Apesar de o NE não ter estado envolvido na 
organização, ajudámos na montagem dos materiais e naquilo que se revelou ser 
necessário durante o decorrer dos mesmos. Enquanto professora, fiquei 
extremamente agradada com a participação ativa da minha turma, que fez 
questão de estar presente em todos: 
Sem dúvida que, para mim, o ponto alto era quando a minha turma jogava. Tanto dentro 
de campo, a jogar, como de fora, a apoiar, mostraram ser a turma unida que são. A 
festividade foi igualmente algo que os caracterizou pela positiva, destacando-se dos 
demais. (Reflexão Torneios) 
No geral, os torneios decorreram muito bem. Saliento o convite aos atletas 
de Voleibol para estarem presentes na escola, enaltecendo ainda mais o torneio 
em si, assim como a participação dos professores, que contribuiu para a criação 
de uma relação positiva entre professores e alunos, enquanto passámos a 
mensagem de que o Desporto é para todos e feito com todos. 
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A minha opinião sobre a importância dos torneios é visível no seguinte excerto: 
(…) fazendo um balanço daquilo que foram os torneios, posso afirmar que são momentos 
essenciais para os alunos e para a escola. A verdade é que o Desporto vive de união, de 
espírito de equipa, de fair-play, de competição, de superação, de festividade, entre muitas 
outras coisas, e são pequenos momentos como estes que desenvolvem, quase sem 
darmos conta, todos estes valores importantíssimos. E se o Desporto é, ou deveria ser, 
algo que faz parte da vida de qualquer ser humano, faz todo o sentido promovê-lo na 
escola, local onde os jovens passam muito do seu dia-a-dia. (Reflexão Torneios) 
XicOlimpíadas – promoção do Atletismo na escola 
A XicOlimpíadas é uma atividade que envolve todas as escolas do 
Agrupamento e consiste na realização de três provas de Atletismo: corta-mato, 
velocidade e salto em comprimento, dando a oportunidade de os alunos 
escolherem aquela que mais gostam. 
O NE assumiu um papel ativo na divulgação desta atividade, através da 
criação do cartaz promocional (Figura 19) e das publicações no xico.energy. No 
dia da prova, ficámos responsáveis pelo salto em comprimento: 
(…) podemos afirmar que esta manhã foi muito importante e enriquecedora, não só na 
nossa formação enquanto professores, como também no nosso envolvimento para com 
as atividades promovidas pelo Departamento de EF. 
 
 
 
 
 
 
Visita de Estudo ao Gerês – mais do que uma viagem 
A escola onde decorreu o meu EP realiza, todos os anos, um batismo de 
Surf – para os alunos do 11.º ano – e um batismo de Sky – para os alunos do 
12.º ano. No decorrer do ano letivo, em conversa com a PC, a ideia de realizar 
algo para o 10.º ano foi muito debatida, tendo surgido a opção de uma viagem 
ao Gerês, com o batismo de andar a cavalo. 
Figura 19 - Cartaz XicOlimpíadas. 
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A PC teve um papel muito ativo na organização da visita e, 
consequentemente, também nós acabamos por estar bastante envolvidos. 
Apesar do primeiro dia da visita ter sido, comparativamente com o 
segundo, muito melhor (pois as atividades que os alunos efetivamente adoraram 
fazer concentraram-se todas no primeiro dia), no geral correu tudo bastante bem. 
Ter participado numa viagem destas não como aluna, mas sim como professora, 
fez-me perceber a importância destes momentos para a 
criação/desenvolvimento de uma boa convivência entre professores e alunos, 
pois encontramo-nos num ambiente completamente diferente e mais informal. 
Pessoalmente, estes foram os últimos momentos que estive com a minha 
turma, e é por isso que esta visita foi, para mim, mais do que uma viagem. No 
fundo, acabou por ser o momento que encerrou o meu EP no que toca ao dia-a-
dia passado com os alunos, daí ter sido uma atividade que se tornou 
extremamente especial para mim. 
4.2.3. Diretor de Turma… um professor com funções e responsabilidades 
acrescidas 
“Deve ser um elemento respeitado e respeitador, com competências 
pessoais bastante demarcadas que possibilitem estabelecer a relação 
entre a escola e os pais, bem como unir os professores da turma envolta 
de objetivos gerais.” (Clemente & Mendes, 2013, p. 77) 
O meu EP foi rodeado de inúmeras responsabilidades e aprendizagens, 
entre as quais o acompanhamento da PC no seu papel de DT. Para a sua 
concretização, a cada sexta-feira um elemento do NE estava com a professora 
na direção de turma, aprendendo a importância deste cargo e assumindo 
algumas das suas funções. 
Face a esta oportunidade de poder vivenciar aquelas que deverão ser as 
responsabilidades de um DT, fui-me apercebendo que este professor assume 
um papel preponderante no estabelecimento de uma ligação entre os 
professores, os alunos e os pais que compõem a turma (Tavares, 2011). O meu 
entendimento da importância desta ligação é visível no seguinte excerto: 
Desde logo me apercebi da importância das reuniões de Conselho de Turma para tratar 
deste tipo de assuntos, onde os professores podem expressar as suas opiniões, 
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caracterizar os alunos nas suas aulas e contribuir, de certo modo, para os ajudar. Para 
além disso, é um momento onde o DT, professor que lida diretamente com os 
Encarregados de Educação dos alunos, transmite informações relevantes aos restantes 
docentes da turma, informações essas que possam ter implicações no modo como estes 
atuam em contexto de sala de aula. (Reflexão da reunião de avaliação 1.º período) 
Aquilo que mais me marcou foi a importância de o DT ter de fazer 
sobressair o seu lado humano e relacional, pois é este que deverá conhecer 
melhor os seus alunos e tentar compreendê-los e ajudá-los a superar as suas 
dificuldades. Tal como refere Tavares (2011), o DT é o professor que 
acompanha, apoia e coordena os processos de aprendizagem, orientação e 
maturação dos alunos; é, no fundo, um “tutor” no desenvolvimento pessoal e 
intelectual do aluno. Face a esta faceta do DT, este professor deverá procurar 
estar disponível e ser persistente no estabelecimento de uma conexão entre a 
escola e a família, pois o aluno situa-se no centro de ambos. Na minha opinião, 
é fundamental que a escola não se desligue do ambiente familiar do aluno e vice-
versa, uma vez que o bom relacionamento entre estes dois pilares será crucial 
para o crescimento e desenvolvimento saudável do discente. 
Devido à importância que o DT assume na vida escolar do aluno, para além 
da ajuda que dei à PC nas tarefas do dia-a-dia – justificação de faltas, 
atualização do dossiê de turma, entre outras – também estive presente numa 
reunião com os Encarregados de Educação. A minha presença neste encontro 
possibilitou-me ter uma maior consciência da importância destes momentos para 
os Encarregados de Educação poderem acompanhar de perto a vida dos seus 
educandos.  
Em suma, a possibilidade de experienciar e vivenciar todos os cargos e 
funções que rodeiam a profissão de professor, como é o caso do DT, permitiram-
me desenvolver competências fundamentais para o meu futuro: 
Sou da opinião que um bom profissional se constrói, para além do esforço e da dedicação 
que coloca na sua profissão, através das vivências que acumula e da experiência delas 
resultante. (Reflexão da reunião com os Encarregados de Educação 2.º período) 
 
4.3. Área 3: Desenvolvimento Profissional 
 
130 
 
4.3.1. Implementação da Aprendizagem Cooperativa e de novas 
tecnologias na Educação Física: Efeitos na motivação dos alunos 
para o envolvimento na aprendizagem da Expressão Corporal e 
Aeróbica 
4.3.1.1. Resumo 
A Expressão Corporal e Aeróbica é uma das matérias a lecionar na disciplina de 
Educação Física no décimo ano de escolaridade. Habitualmente, os alunos, em 
particular os do sexo masculino, mostram-se pouco motivados para a 
aprendizagem desta modalidade. Neste sentido, com base em evidências 
empíricas da investigação nos modelos de ensino (Casey & Goodyear, 2015), 
este estudo implementou a Aprendizagem Cooperativa, consubstanciada 
através de novas tecnologias, como forma de promover a motivação dos alunos 
para a aprendizagem da Expressão Corporal e Aeróbica, tendo sido este o 
objetivo central do estudo.  Para isso, analisaram-se os valores do Índice de 
Autonomia Relativa dos discentes, antes e após a Unidade Didática, e verificou-
se a relação existente entre as três necessidades psicológicas básicas do ser 
humano e a motivação intrínseca dos participantes. Participaram neste estudo 
29 alunos do décimo ano de escolaridade, ao longo de uma Unidade Didática de 
6 aulas. A recolha de dados incluiu o preenchimento de um questionário de 
motivação, no início e no fim da Unidade Didática, baseado nos estudos de 
Goudas et al. (1994). Foram igualmente realizadas entrevistas aos participantes, 
com o propósito de analisar as suas perceções acerca dos efeitos do trabalho 
desenvolvido e do uso das novas tecnologias. Os resultados demonstraram uma 
melhoria na motivação dos alunos. A perceção de competência e autonomia dos 
alunos melhorou ligeiramente e a das relações sociais manteve-se com níveis 
bastante elevados. A correlação de Spearman mostrou uma correlação 
estatisticamente significativa entre as três necessidades psicológicas básicas e 
a motivação intrínseca. As entrevistas revelaram que a perceção dos alunos em 
relação à Unidade Didática alterou de uma forma positiva e foi demonstrado 
interesse, motivação e aprendizagens na forma como foi lecionada. 
PALAVRAS-CHAVE: APRENDIZAGEM COOPERATIVA, NOVAS 
TECNOLOGIAS, MOTIVAÇÃO, EDUCAÇÃO FÍSICA. 
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4.3.1.2. Abstract 
Body Expression and Aerobics is one of the subject-matter taught in tenth-grade 
Physical Education. Typically, male students show a lack of motivation towards 
the learning of this subject. In this sense, based on empiric evidence of the 
investigations in the models of teaching (Casey & Goodyear, 2015), this study 
implemented the Cooperative Learning model, associated to the use of new 
technologies as a way of promoting students’ motivation to learn Body Expression 
and Aerobics, being this the main objective of the study. For this, the values of 
the Relative Autonomy Index of the students were analyzed, before and after the 
Didactics Unity, and the existing relationship between the three basic 
psychological needs for the human being and the participant's intrinsic motivation 
was verified. Twenty-nine tenth grade students, participated in this study, during 
a Didactics Unity of 6 classes. The data collection includes the fill of motivation 
questionnaire, at the beginning and the end of Didactics Unity, based on studies 
of Goudas et al. (1994). Interviews with the students were also realized, in order 
to analyze the perspectives and effects about the developed work and the use of 
new technologies. The results showed an improvement in students’ motivation. 
Students’ perception of competence and autonomy improved slightly, and social 
relations were kept with pretty high levels. Spearman’s correlation showed a 
statistically significant correlation between three basic psychological needs and 
intrinsic motivation. The interviews revealed that students’ perception of the 
Didactics Unity change positively, and it was demonstrated interest, motivation 
and learning progress in the way that was taught.  
KEY WORDS: COOPERATIVE LEARNING, NEW TECHNOLOGIES, 
MOTIVATION, PHYSICAL EDUCATION. 
4.3.1.3. Introdução 
Segundo Ashford (2010), a aprendizagem é fortemente influenciada pela 
forma como os alunos se envolvem e estão motivados nas tarefas que o 
professor propõe. Sendo a Expressão Corporal e Aeróbica uma Unidade 
Didática (UD) para a qual a maioria dos alunos não está motivado, o presente 
estudo teve como objetivo desenvolver uma forma de a lecionar que fosse, do 
ponto de vista motivacional, interessante e significativa para os alunos. 
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No início do ano letivo, aquando da análise do programa de Educação 
Física (EF) para o décimo ano de escolaridade, apercebi-me da presença da UD 
de Expressão Corporal e Aeróbica no planeamento do segundo período. Pelos 
motivos acima referenciados, o receio para a sua lecionação surgiu de forma 
imediata e, por isso, a necessidade de proporcionar aos alunos aulas com uma 
dinâmica inovadora, interessantes e, acima de tudo, promotoras de 
aprendizagens significativas surgiu como elemento fundamental para procurar o 
sucesso na aprendizagem da modalidade. Para a sua concretização, foi utilizada 
a Aprendizagem Cooperativa – que tem influência no desenvolvimento das 
competências cognitivas, sociais, afetivas, comunicativas e reflexivas dos 
discentes (Casey & Goodyear, 2015) – tornando-os parte integrante do processo 
de ensino-aprendizagem, e, de forma a potenciar o desenvolvimento do trabalho 
dos alunos, a utilização das novas tecnologias em contexto de sala de aula foi 
uma estratégia muito utilizada. 
Conteúdos e competências a desenvolver 
Na modalidade de Expressão Corporal e Aeróbica deverão ser 
trabalhados diversos conteúdos que permitam ao aluno conseguir expressar-se 
com o corpo. Cabe ao professor, numa primeira fase, transmitir as noções de 
corpo, tempo, espaço, energia, relação, criatividade e coreografia, de forma a 
que o aluno obtenha as capacidades necessárias para o conseguir fazer. 
De acordo com o programa de EF, pretende-se que o aluno, no final da 
UD, proponha, prepare e apresente, em grupo, uma coreografia, de acordo com 
um tema e estrutura musical. Para tal, é necessário que aprenda a cooperar com 
os companheiros e a incentivar e apoiar a sua participação na atividade; que 
apresente sugestões de aperfeiçoamento da execução das habilidades e novas 
possibilidades de movimentação; e que analise a sua ação e as dos 
companheiros 8. 
Para que consigamos dar resposta a estes propósitos, o programa 
propõe, implicitamente, o desenvolvimento da cooperação, das interações 
sociais, do desempenho e das aprendizagens – aspetos fundamentais no 
 
8 In Programa de Educação Física 10.º, 11.º e 12.º anos Cursos Científico-Humanísticos e Cursos 
Tecnológicos: 2001, Lisboa: Ministério da Educação. Jacinto, J., Carvalho, L., Comédias, J., e Mira, J. 
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crescimento dos jovens nas escolas – e que poderão ser concretizados através 
da AC e, mais ainda, através do recurso às novas tecnologias. 
Aprendizagem Cooperativa 
Cothran (2001) refere que grande parte dos programas de EF precisam 
de solicitar níveis mais elevados de responsabilização dos alunos, e de maior 
eficácia, equidade e sentido pedagógicos. Assim, este entendimento de EF não 
é compatível com uma educação escolar onde o professor é o único detentor do 
conhecimento e aquele que assume o papel central no processo de ensino, e o 
aluno o mero recetor passivo de informação (Mesquita, 2010). É, por isso, 
necessário ultrapassar as abordagens de ensino que são predominantemente 
centradas no professor (Casey et al., 2009), passando o docente a colocar o 
aluno como parte integrante do processo de construção das suas próprias 
aprendizagens. 
Vygotsky (cit. por Calderón et al., 2019, p. 4) refere que a aprendizagem 
ativa é suportada pela teoria da aprendizagem construtivista que considera a 
aprendizagem como um processo em que os alunos aprendem melhor quando 
são eles a construir os seus conhecimentos de uma forma ativa, e quando a 
aprendizagem é autêntica e relacionada com a vida real. O docente deve, 
portanto, procurar ser um professor construtivista, onde os alunos participam 
ativamente na construção do seu conhecimento, através da inclusão de novas 
ideias no seu próprio pensamento e das interações com os outros (Chen et al., 
2000). Nesta perspetiva, e segundo os mesmos autores (2000), um professor 
que ensina com base na Teoria da Aprendizagem Construtivista não procura 
somente apresentar os exercícios, gerir a turma e fornecer um feedback correto, 
como também incentiva, entre outros aspetos, à autonomia, à criatividade, à 
reflexão, à colaboração e à discussão. A AC promove precisamente isso, pois 
os alunos são envoltos num processo de “mútua constituição do sujeito e do 
ambiente social, um vai-e-vem que modifica o meio e promove, 
concomitantemente, o desenvolvimento do indivíduo” (Rocha et al., 2009, p. 
239). 
Na implementação da AC, existem cinco elementos essenciais para a sua 
concretização: interdependência positiva (os alunos trabalham bem em grupo e 
são unidos na tentativa de atingirem o objetivo proposto); habilidades 
134 
 
interpessoais e de pequenos grupos (há uma boa comunicação entre o grupo, 
pois os alunos sabem ouvir a opinião dos colegas e decidem em conjunto); 
responsabilidade individual (os alunos assumem uma responsabilidade na 
concretização da tarefa e todos contribuem para o sucesso do grupo); interações 
face a face (os alunos sentem-se bem dentro do grupo e encorajam-se uns aos 
outros através de comentários positivos e apoio constante); e eficácia do grupo 
(os alunos são capazes de refletir sobre o trabalho desenvolvido em grupo) 
(Dyson & Casey, 2016). Se trabalharmos de acordo com estes princípios, não é 
absurdo afirmar que podemos ensinar “de modo construtivo, num ambiente de 
confiança, de interdependência e de resolução construtiva de conflitos” (Rosado 
& Ferreira, 2015, p. 188), porquanto “ambientes cooperativos parecem promover 
as aprendizagens, o empenhamento, as emoções e as interações pessoais 
positivas” (Carlson, cit. por Rosado & Ferreira, 2015, p. 188). 
No tocante à investigação realizada no âmbito da AC, um estudo de Casey 
et al. (2009) permitiu, através da AC, colocar metas de aprendizagem sociais e 
académicas no mesmo patamar, assim como um foco na compreensão e 
melhoria das competências dos alunos e no desenvolvimento interpessoal de 
cada um. Consequentemente, é observado aquilo que foi constatado na revisão 
de literatura de Casey e Goodyear (2015): uma aprendizagem nos quatro 
domínios da EF – físico, cognitivo, social e afetivo – mas sobretudo nos três 
primeiros, resultando, posteriormente, numa maior motivação por parte dos 
alunos. 
Motivação Autónoma 
A AC contribui para que os jovens exibam e manifestem mais interesse e 
envolvimento na disciplina de EF (Dyson & Casey, 2016). Contudo, apercebemo-
nos, atualmente, que a motivação dos alunos para a EF varia muito, onde, para 
alguns, é a melhor parte do dia e, para outros, é um momento de stress (Biddle, 
2001). Como tal, este modelo assume uma particularidade interessante, já que 
é imprescindível perceber com maior profundidade de conhecimento o porquê 
de existirem tantos alunos amotivados, para, depois, alterar esses níveis de 
motivação ao proporcionar ambientes de aprendizagem pedagogicamente e 
educacionalmente apropriados (Perlman, 2012). 
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A amotivação é um termo que faz parte da Teoria da Autodeterminação 
proposta por Deci e Ryan (1985). Segundo estes autores, existe um continnum 
motivacional que se estende desde a amotivação até à motivação intrínseca, 
passando pela motivação extrínseca que apresenta vários níveis de regulação 
(uns mais autodeterminadas que outros). Se a amotivação se caracteriza pela 
ausência de motivação, e, consequentemente, um fator conducente ao pouco 
envolvimento no processo de ensino-aprendizagem, a motivação, no contexto 
escolar, é fundamental para a qualidade das aprendizagens (Guimarães & 
Boruchovitch, 2004). Segundo Deci e Ryan (1985), indivíduos intrinsecamente 
motivados participam numa atividade – neste caso, EF – espontaneamente e 
sem quaisquer contingências, porquanto esta motivação reflete, de acordo com 
os mesmos autores (2000), a satisfação dos objetivos pessoais da pessoa. 
Assim, “Um estudante motivado mostra-se ativamente envolvido no processo de 
aprendizagem [e] apresenta entusiasmo na execução das tarefas e orgulho 
acerca dos resultados dos seus desempenhos” (Guimarães & Boruchovitch, 
2004, p. 143). 
Assim sendo, o objetivo do uso da AC prende-se com o agrupamento dos 
discentes em grupos heterogéneos – onde se encontram quer os alunos 
desmotivados, quer os alunos motivados – e onde a contribuição de todos é 
fundamental para o sucesso do grupo, sendo isso uma arma poderosa para 
promover a participação e envolvimento de todos (Wallhead et al., 2013).  Desta 
forma, os alunos estão positivamente interdependentes entre si, e dependem 
uns dos outros para completarem e terem sucesso na tarefa proposta pelo 
professor (Dyson & Casey, 2016). A verdade é que nós podemos ter durante a 
aula alunos curiosos, proativos e altamente envolvidos, ou alunos alheados, 
reativos e passivos (Reeve, 2006), e esta forma de trabalho permite que os 
alunos excluam, incluam, questionem, solicitem, discutam e desafiem, 
aprendendo de uma forma mais efetiva (Rocha et al., 2009). 
As três necessidades psicológicas básicas do ser humano – competência, 
relações sociais e autonomia – quando desenvolvidas através do contexto 
específico e das dinâmicas das tarefas utilizadas pelos professores, geram 
motivação, particularmente nos contextos desportivos (Ryan & Deci, 2000). Para 
que estas necessidades se possam desenvolver de forma adequada, é 
necessário um contexto que as suporte (Appel-Silva et al., 2010), ou seja, é 
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preciso que o professor permita que haja uma melhoria da perceção de 
competência do aluno; que se crie um ambiente de aula que promova o 
estabelecimento e/ou melhoria das relações sociais entre pares; e que o aluno 
sinta que pode tomar decisões e contribuir para o seu sucesso e do seu grupo, 
dando-lhe autonomia e colocando-o no centro do processo Em relação a esta 
última necessidade, Reeve (2006) salienta a importância de um professor que 
promove a autonomia, pois esta facilita a identificação das necessidades, 
interesses e preferências dos alunos, criando oportunidades na aula para que os 
alunos guiem o seu comportamento e atinjam as aprendizagens desejadas. Há, 
portanto, “uma liberdade de escolha, voz e iniciativa” (Reeve, 2006, p. 232). 
Segundo o mesmo autor (2006), um professor que promove a autonomia facilita 
a existência de motivação autónoma. 
Ntoumanis et al. (cit. por Wallhead et al., 2013) referem que os alunos com 
pouca motivação percecionam a EF como algo sem sentido e como uma 
disciplina aborrecida, manifestando-se esse pensamento por uma participação e 
envolvimento mínimos. A verdade é que “A EF é um contexto de prática 
desportiva que engloba alunos com os mais diversificados perfis motivacionais 
e atitudes perante a disciplina” (Fernandes & Vasconcelos-Raposo, 2005, p. 
393), sendo essencial que o professor saiba lidar com isso. Apesar de o presente 
estudo não se direcionar para a EF – pois os participantes, no geral, são bastante 
empenhados e envolvidos na disciplina – na Expressão Corporal e Aeróbica o 
pensamento anteriormente citado é bem visível, daí ter sido fundamental a 
análise da forma como o processo de ensino-aprendizagem foi dirigido e da 
resposta dos discentes à metodologia e estratégias adotadas. Isto porque 
estudos comprovam que os modelos de ensino centrados nos alunos e que 
promovem cooperação têm resultados positivos na motivação dos alunos, 
demonstrando um maior prazer por parte dos discentes em relação às aulas de 
EF (Pearlman, 2012; Wallhead et al., 2014), assim como uma maior inclusão dos 
estudantes com diferentes perfis motivacionais na aula e nas tarefas (Wallhead 
et al., 2014). 
Novas tecnologias 
De forma a potenciar as experiências de ensino-aprendizagem, Calderón 
et al. (2019) defendem o crescente papel que a tecnologia digital apresenta nas 
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políticas educacionais e nos novos currículos de EF. Tal como já foi referido 
anteriormente, para que a aprendizagem seja significativa e construtivista deve 
estar ligada com a vida real. Para tal, o mundo digital atual oferece novas 
maneiras de expandir o construtivismo e de satisfazer as necessidades e 
procuras dos jovens estudantes (Siemens, cit. por Calderón et al., 2019). Se 
assim é, torna-se fundamental que os professores comecem a olhar para “os 
recursos tecnológicos mais recentes não como obstáculos à sua prática, mas 
com a finalidade de compor parcerias, pesquisar novas possibilidades de (…) 
aprendizagens, novos usos e auxílio na melhoria dos desempenhos” (Kenski, 
1995, p. 133). 
Em suma, este estudo debruça-se na análise da forma como a AC e as 
novas tecnologias possibilitaram uma alteração na motivação dos alunos e suas 
perceções em relação à prática de Expressão Corporal e Aeróbica. 
4.3.1.4. Objetivos 
O objetivo geral do estudo é perceber de que modo o desenvolvimento e 
trabalho dos cinco elementos da AC e o recurso às novas tecnologias 
influenciam a motivação dos alunos para a participação e empenho numa UD de 
Expressão Corporal e Aeróbica. Em relação aos objetivos específicos, foram 
definidos dois: 
• Analisar as alterações dos valores de motivação dos alunos antes e após 
a implementação da UD; 
• Examinar as correlações entre as perceções sobre o nível de satisfação 
das três necessidades psicológicas básicas (autonomia, competência e 
relações sociais) e os níveis motivacionais dos alunos. 
4.3.1.5. Metodologia 
Participantes 
Os participantes deste estudo foram alunos de uma turma de décimo ano 
do curso de Ciências e Tecnologias, matriculados, no ano letivo 2018/2019, 
numa escola situada no centro da cidade de Guimarães. As idades dos alunos 
situam-se entre os 14 e os 15 anos, sendo a média de 14.8 anos. 
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A turma era composta por 30 alunos (17 do sexo feminino e 13 do sexo 
masculino), no entanto apenas foram considerados os dados de 29 alunos (uma 
vez que um não respondeu ao questionário da motivação inicial). 
Desenho do estudo 
O presente estudo reporta-se à implementação de um programa de AC e 
novas tecnologias na UD de Expressão Corporal e Aeróbica durante 6 aulas de 
90 minutos (12 x 45 minutos). Foram utilizados métodos mistos (questionários 
de pré-teste e pós-teste – dados quantitativos – e entrevistas – dados 
qualitativos), tendo o estudo sido dividido em 4 fases, tal como podemos 
observar na Tabela 2. 
Tabela 2 - Desenho do estudo. 
Aulas 1 2 3 4 5 6  
Fases I II III IV 
Descrição 
Aplicação do 
questionário 
inicial (pré-
teste) 
+ 
Explicação 
da UD aos 
alunos 
 
Construção das 
coreografias em grupo 
(AC) e com recurso às 
novas tecnologias 
+ 
Observações 
confirmatórias dos 
elementos da AC 
Apresentação 
das coreografias 
+ 
Aplicação do 
questionário final 
(pós-teste) 
+ 
Entrevistas 
individuais 
semiestruturadas 
Análise e 
discussão 
dos 
resultados 
Transmissão dos 
conteúdos que 
compõem a UD 
 
Programa implementado (AC e novas tecnologias) 
Intervenção e mediação da professora 
Na primeira aula de Expressão Corporal e Aeróbica, a professora explicou 
aos alunos qual seria o culminar da UD: a apresentação de uma coreografia, em 
grupo, construída, ao longo das aulas, pelos próprios alunos. Esta sessão foi 
também dedicada ao começo da transmissão dos conteúdos que compunham a 
UD, transmissão essa que teve continuidade na aula número dois. Importa 
mencionar que esta primeira fase de introdução e exercitação dos conteúdos 
teve como propósito fornecer ferramentas aos alunos para que eles pudessem, 
posteriormente, e de forma autónoma, construir as suas coreografias. Como tal, 
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a consciencialização e o trabalho das noções de corpo, tempo, espaço, energia, 
relação e criatividade foram essenciais para o sucesso dos alunos. 
Nas sessões número três, quatro e cinco, para além da continuidade da 
exercitação dos conteúdos, os alunos trabalharam em grupo na construção das 
suas coreografias. Esta fase foi precedida pela realização dos grupos de trabalho 
por parte da professora que, de acordo com Dyson e Casey (2016), deverão ser 
heterogéneos. Esta heterogeneidade foi tida em consideração não só no que diz 
respeito às capacidades que cada aluno demonstrou ter nas duas primeiras 
aulas, como também nos níveis de envolvimento e motivação demonstrados. Os 
temas previamente selecionados – Desporto, Guerra, Praia e Surf, Faroeste e 
Violência no Namoro – foram sorteados pelos cinco grupos existentes. Nestas 
aulas foi concedido espaço e tempo para a discussão e partilha de ideias, 
incrementando o sentido de responsabilidade e autonomia. É importante 
salientar que a aula número cinco foi exclusivamente dedicada a este trabalho. 
O papel da professora enquanto “guia” dos alunos, auxiliando-os no 
trabalho por eles desenvolvido, foi promover, de igual modo, uma aprendizagem 
efetiva, já que o trabalho em grupo não implica a emergência espontânea de 
comportamentos positivos de cooperação e de partilha de conhecimento dos 
alunos (Farias et al., 2017). Para isso, foram trabalhados e desenvolvidos os 
cinco elementos que compõem o modelo, assim como implementadas 
estratégias que visaram a tentativa de cumprimento desses elementos 
essenciais. 
Na última aula da UD procedeu-se à apresentação das coreografias por 
parte dos grupos. Foi valorizado o trabalho desenvolvido por todos ao longo das 
aulas, assim como o esforço, a superação, a dedicação e a união demonstradas.  
Utilização das novas tecnologias 
De forma a facilitar o processo de construção das coreografias, cada 
grupo pôde recorrer, em todas as aulas, às novas tecnologias. Estas eram 
particularmente interessantes para a pesquisa e/ou junção de músicas, 
visualização de vídeos no YouTube sobre os temas a trabalhar, gravação das 
aulas – isto é, daquilo que cada grupo conseguia adiantar em cada sessão, de 
forma a garantir a continuidade do processo de construção e aprendizagens – 
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pesquisa de objetos sobre o tema que pudessem utilizar na apresentação, 
garantindo, deste modo, o trabalho da relação com o objeto, entre outros.  
Dinâmicas e estratégias da AC utilizadas 
Na Tabela 3 estão discriminados os princípios da AC utilizados ao longo 
da UD estudada. 
Tabela 3 - Elementos da AC, estratégias e tarefas utilizadas durante a UD. 
Aula Elemento da AC Estratégias Exemplo de tarefas 
1 
Responsabilidade 
individual 
Round Robin 
Dentro de cada grupo, um aluno 
começa o exercício, onde terá de 
utilizar as diferentes partes do corpo 
para realizar um movimento com 
ritmo à sua escolha. O aluno que se 
encontra do lado direito terá de repetir 
o movimento e acrescentar um novo, 
e assim sucessivamente. No final, 
todos os alunos contribuíram para a 
coreografia de movimentos do grupo. 
Eficácia do grupo Rally Robin 
A pares, os alunos deverão desenhar, 
com o corpo, as letras que compõem 
os seus nomes. Cada um dá 
exemplos das letras de forma a 
conseguirem escolher a que 
representa melhor. No final, alguns 
pares apresentam à turma e são 
discutidas aquelas que resultaram 
melhor. 
2 
Interdependência 
Positiva 
Numbered 
heads together 
perform 
O professor escreve em papéis 
diferentes figuras (e.g., casa, barco, 
estrela, etc.). Os alunos dançam ao 
som da música e, quando esta para, 
vão buscar um papel. De seguida, 
deverão solucionar em grupo uma 
forma de todos assumiram uma 
posição/função para replicarem essa 
figura com o corpo com sucesso. 
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3, 4 e 
5 (durante a 
construção 
das 
coreografias) 
Interações face a 
face 
Pair-check 
Perform 
Dentro do grupo, uns alunos 
observam enquanto os colegas 
exercitam a coreografia, promovendo 
o aparecimento de feedbacks por 
parte dos discentes. 
Responsabilidade 
individual 
Round Robin 
De forma a colmatar a liderança 
assumida por determinados 
elementos dos grupos, cada aluno 
assume uma tarefa para 
desempenhar (e.g., pesquisar 
músicas, pesquisar movimentos, 
coreografar um determinado número 
de segundos, etc.). 
Habilidades 
interpessoais e de 
pequenos grupos 
Round Robin 
Dentro do grupo, cada aluno tem a 
função de dar uma sugestão de 
movimento para cada parte da 
música. Discutem e decidem em 
conjunto o movimento final, podendo 
este resultar de vários movimentos 
sugeridos. 
Eficácia do grupo 
Timed Round 
Robin 
Os alunos, nos seus grupos, 
preenchem uma ficha de reflexão 
sobre o trabalho desenvolvido e a 
contribuição de cada um para o 
sucesso do grupo. 
6 Apresentação das coreografias 
 
Verificação da fidelidade de implementação do modelo 
Para a melhoria das intervenções e de forma a potenciar o trabalho em 
AC, foram efetuadas observações por parte dos elementos do NE através de 
uma grelha de observação (Anexo 10). Esta grelha foi elaborada com base no 
pensamento de Dyson e Casey (2016). 
O registo foi efetuado através das respostas “Sim” e “Não” no 
cumprimento do critério presente em cada ponto da AC. Adicionalmente, poderia 
ser efetuada uma observação que ajudava a professora da turma a percecionar 
de uma forma mais detalhada a opinião do observador relativamente àquilo que 
tinha sido observado. Além disso, o espaço para as observações poderia incidir 
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em sugestões para melhorar as atuações da professora e, consequentemente, 
as aprendizagens dos seus alunos. 
Instrumentos e procedimentos de recolha de dados 
Aplicação dos questionários 
Foi aplicado um questionário preenchido pelos alunos em dois momentos 
distintos. Durante a primeira aula da UD (15 de janeiro) (pré-teste) e na última 
aula da UD (28 de março) (pós-teste). Este questionário foi adaptado do 
questionário de motivação baseado nos estudos de Goudas et al. (1994).  
Para a análise da motivação autónoma inicial, os participantes 
responderam à questão “Porque é que te vais empenhar nas aulas de Expressão 
Corporal e Aeróbica?”, existindo 22 razões distintas: 5 de motivação intrínseca 
(e.g., “Porque a modalidade é divertida”); 5 de regulação externa (e.g., “Porque 
os meus colegas querem que eu me empenhe”); 4 de regulação identificada 
(e.g., “Porque valorizo os benefícios que estas aulas me irão trazer”; 4 de 
regulação introjetada (e.g., “Porque me sinto culpado/a se não o fizer”); e 4 de 
amotivação (e.g., “Eu não vejo o porquê de termos aulas de Expressão Corporal 
e Aeróbica”). 
Relativamente às necessidades psicológicas básicas, foi medida a 
autonomia através de quatro itens (e.g., “Vou expressar as minhas ideias e 
opiniões nas aulas de Expressão Corporal e Aeróbica”); as relações sociais 
através de seis itens (e.g., “Vou dar-me bem com os meus colegas nas aulas de 
Expressão Corporal e Aeróbica”); e a competência através de cinco itens (e.g., 
“Tenho bastantes capacidades para Expressão Corporal e Aeróbica”). Para 
medir a autonomia e as relações sociais foi usada a Escala Básica de 
Necessidades Psicológicas, adaptada para a educação (Ntoumanis, 2005). A 
perceção de competência foi medida através de itens retirados do Inventário de 
Motivação Intrínseca adaptado para a EF de McAuley et al. (1989). 
Para a análise final, o questionário aplicado foi exatamente o mesmo, com 
ligeiras alterações nas questões e afirmações no que diz respeito ao tempo 
verbal utilizado (e.g., “Porque é que te empenhaste nas aulas de Expressão 
Corporal e Aeróbica?”, “Porque a modalidade foi divertida”). 
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Todas as respostas foram mensuradas numa escala de 1 a 7 pontos, onde 
1 correspondia a “nada verdadeiro”, o 4 a “ligeiramente verdadeiro” e o 7 a “muito 
verdadeiro”.  
Entrevista aos representantes de cada grupo de trabalho 
Na última aula da UD, e após terem sido apresentadas todas as 
coreografias, foram realizadas cinco entrevistas individuais (Anexo 11) aos 
representantes de cada grupo de trabalho. Através das questões realizadas, 
pretendeu-se analisar a perceção dos alunos em relação ao trabalho 
desenvolvido através da AC e das novas tecnologias, assim como identificar, à 
luz das suas opiniões, as alterações de motivação para a prática de Expressão 
Corporal e Aeróbica e a melhoria do sentimento de competência, autonomia e 
relações sociais. Em suma, o objetivo foi aprofundar conhecimento através da 
perspetiva dos participantes, pois, segundo Gratton e Jones (2004), esta técnica 
permite que o estudo aceda a determinados conceitos que nos ajudam a 
perceber o “porquê” e “como” das situações. 
As entrevistas realizadas foram semiestruturadas, pois, apesar das 
questões serem previamente estabelecidas, introduziram-se outras no decorrer 
das entrevistas. Isto permitiu uma orientação mais flexível e ajustada, resultando 
numa recolha de informação mais precisa, autêntica e contextualizada (Gratton 
& Jones, 2004). 
Todas elas foram realizadas num ambiente reservado, assegurando a 
privacidade e confiança dos participantes, e tiveram uma duração de 
aproximadamente 5 minutos. As entrevistas foram gravadas através do gravador 
de um telemóvel, tendo sido posteriormente transcritas para o computador. 
Procedimentos de análise 
Procedimentos estatísticos 
No tratamento e análise dos dados recolhidos foram utilizados os 
programas informáticos Excel e SPSS. Foi utilizada estatística descritiva para se 
aferir as médias e desvios-padrão.  
Baseado na média das respostas referentes ao continnum motivacional, 
foi calculado o Índice de Autonomia Relativa (RAI) como forma de determinar o 
nível geral de motivação autónoma para cada aluno (Wilson et al., 2012). Um 
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RAI positivo e elevado corresponde a maiores sentimentos de motivação, 
enquanto que um RAI negativo e baixo corresponde a maiores sentimentos de 
amotivação (Wallhead et al., 2014). A fórmula para calcular o RAI é a seguinte: 
(3 x motivação intrínseca) + (2 x regulação identificada) + (-1 x regulação 
introjetada) + (-2 x regulação externa) + (-3 x amotivação). 
De forma a dividir a turma em grupos distintos consoante o RAI 
apresentado, foi realizada uma análise de clusters. Com o intuito de analisar a 
influência das três necessidades psicológicas básicas nos níveis motivacionais 
dos alunos, e visto que a escala dos valores obtidos é ordinal, foi efetuada uma 
correlação de Spearman. 
Entrevistas 
As entrevistas foram analisadas através da análise de conteúdo indutivo, 
que toma como ponto de partida os dados recolhidos e, posteriormente, coloca-
os em categorias que nos informam sobre aquilo que queremos estudar, 
tornando-se, deste modo, numa abordagem de natureza construtiva (Elo & 
Kyngäs, 2008). Este tipo de análise permite que se criem conceitos, 
relacionamentos e processos que emergem das entrevistas realizadas (Sparkes 
& Smith 2014), tendo como objetivo desenvolver um entendimento dos 
fenómenos investigados (Mesquita et al., 2015). 
De forma a garantir a preservação do conteúdo semântico presente nas 
respostas dos alunos, todo o discurso foi respeitado durante a transcrição das 
entrevistas. 
A Tabela 4 apresenta as categorias pelas quais as entrevistas foram 
divididas, de forma a condensar, sumarizar e sintetizar a informação, facilitando 
a associação dos objetivos do estudo com a perspetiva dos seus participantes. 
Tabela 4 - Categorias das entrevistas. 
1. Trabalho em AC e motivação para a prática 
2. Uso das novas tecnologias 
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4.3.1.6. Apresentação dos resultados 
Análise quantitativa 
Índice de Autonomia Relativa 
As Tabelas 5 e 6 mostram-nos os valores do RAI dos alunos – por sexo e 
no geral da turma – no início e final da UD, respetivamente. 
Tabela 5 - Valores da média, desvio-padrão, mínimo e máximo do RAI dos alunos no pré-teste. 
Pré-teste Raparigas Rapazes Turma 
Média 6.73 -6.52 1.25 
Desvio-padrão 5.28 8.55 9.42 
Mínimo -5.25 -19.1 -19.1 
Máximo 14.1 6.15 14.1 
 
Tabela 6 - Valores da média, desvio-padrão, mínimo e máximo do RAI dos alunos no pós-teste. 
Pós-teste Raparigas Rapazes Turma 
Média 9.96 -3.05 4.57 
Desvio-padrão 8.93 13.71 12.73 
Mínimo -10.75 -27.6 -27.60 
Máximo 23.6 14.7 23.6 
 
Pela análise das tabelas, verificamos que, num primeiro momento, as 
raparigas estavam motivadas para a modalidade (média = 6.73), ao contrário dos 
rapazes, cujo valor da média (-6.52) era indicativo de baixos níveis de motivação 
autónoma e altos níveis de amotivação. Consequentemente, a discrepância 
existente entre rapazes e raparigas levou a que a turma apresentasse um valor 
de RAI de 1.25, indicativo de motivação moderada. 
No final da UD, o RAI das raparigas sofreu uma modificação, alterando-
se a média de 6.73 para 9.96, o que nos indica uma alta motivação. Quanto aos 
rapazes, apesar de a amotivação ter persistido, os seus valores não foram tão 
baixos como no começo da UD. Em relação à turma, existiu uma melhoria nos 
níveis motivacionais moderados, já que o RAI subiu de 1.25 para 4.57. 
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Grupos motivacionais 
De forma a dividir a turma em três grupos motivacionais distintos, foi 
efetuada uma análise de clusters ao RAI dos alunos, onde estes foram divididos 
em três clusters. O cluster 1 corresponde a uma motivação alta, o cluster 2 a 
uma motivação moderada e o cluster 3 à amotivação. 
Nas Tabelas 7 e 8 estão representados, respetivamente, os valores de 
pré-teste e pós-teste do número de alunos em cada cluster, assim como a média 
e o desvio-padrão. 
Tabela 7 - Número de alunos, média e desvio-padrão dos três clusters no pré-teste. 
Cluster Definição N.º alunos Média Desvio-padrão 
1 Motivação alta 14 8.85 3 
2 Motivação moderada 10 -1.02 2.5 
3 Amotivação 5 -15.51 3.4 
 
Tabela 8 - Número de alunos, média e desvio-padrão dos três clusters no pós-teste. 
Cluster Definição N.º alunos Média Desvio-padrão 
1 Motivação alta 19 12.39 4.88 
2 Motivação moderada 8 -6.74 5.64 
3 Amotivação 2 -24.4 4.53 
 
A análise de cluster mostrou uma melhoria no número de alunos com 
motivação alta quando comparamos o início da UD com o fim. No final do estudo, 
existiam mais 5 alunos com motivação alta comparativamente com o início. Esse 
aumento deveu-se a uma diminuição no número de alunos com motivação 
moderada (menos dois discentes) e com amotivação, passando de 5 para 2 
alunos. 
Necessidades Psicológicas Básicas 
Para a análise da perceção dos alunos em relação às três necessidades 
psicológicas básicas foram efetuadas tabelas com a média e desvio padrão das 
respostas dadas pelos participantes. Tal como já foi referido anteriormente, estas 
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variaram de 1 a 7, em que o 1 correspondia a “nada verdadeiro”, o 4 a 
“ligeiramente verdadeiro” e o 7 a “muito verdadeiro”. É importante destacar que, 
consoante a forma como a questão é elaborada, poderá ser um indicador positivo 
o aluno responder 1 ou 7. 
Nas Tabelas 9 e 10 estão evidenciados os resultados sobre a perceção 
de competência dos alunos no pré e pós-teste, respetivamente. 
Tabela 9 - Valores de média e desvio-padrão das respostas dos alunos acerca da competência 
no pré-teste. 
Afirmações Média 
Desvio 
padrão 
Penso que vou ser bastante bom/boa nas aulas. 4.03 1.94 
Tenho bastantes capacidades para Expressão Corporal e Aeróbica. 3.69 2.12 
Sinto-mo competente para as aulas. 4.00 1.96 
Sei que vou ficar satisfeito/a com a minha performance. 4.03 1.99 
O meu desempenho vai ser mau. 2.55 1.84 
Total da categoria 4.35* 0.93* 
*para a realização da média e desvio padrão da categoria competência, os valores apresentados nas 
respostas dos alunos à afirmação 5 foram convertidos (dado que os valores baixos nesta afirmação – aspeto 
positivo – influenciam a média geral final). 
Tabela 10 - Valores de média e desvio-padrão das respostas dos alunos acerca da competência 
no pós-teste. 
Afirmações Média 
Desvio 
padrão 
Penso que fui bastante bom/boa nas aulas. 5.28 2.02 
Tenho bastantes capacidades para Expressão Corporal e Aeróbica. 5.03 2.13 
Sinto-me competente nas aulas. 5.17 1.98 
Estou satisfeito/a com a minha performance. 5.38 1.80 
O meu desempenho foi mau. 2.14 1.64 
Total da categoria 5.44* 0.52* 
*para a realização da média e desvio-padrão da categoria competência, os valores apresentados nas 
respostas dos alunos à afirmação 5 foram convertidos (dado que os valores baixos nesta afirmação – aspeto 
positivo – influenciam a média geral final). 
Os valores indicam uma melhoria bastante positiva na perceção de 
competência dos alunos ao comparar o pré-teste com o pós-teste, pois as quatro 
primeiras questões mostram uma subida de mais de um ponto na escala de 1 a 
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7. Todavia, a afirmação “O meu desempenho foi mau” não sofreu uma descida 
tão acentuada como se esperaria. A média geral da categoria comprova 
igualmente a melhoria observada, passando de 4.35 para 5.44. 
Relativamente à autonomia, as Tabelas 11 e 12 informam-nos acerca da 
média e desvio padrão das respostas dos alunos às afirmações relacionadas 
com esta necessidade psicológica básica, no pré e pós-teste, respetivamente. 
Tabela 11 - Valores de média e desvio-padrão das respostas dos alunos acerca da autonomia 
no pré-teste. 
Afirmações Média 
Desvio 
padrão 
Vou expressar as minhas ideias e opiniões nas aulas. 4.45 1.84 
Vou contribuir para decidir o que fazer nas aulas. 4.41 1.55 
As minhas ideias e opiniões vão ser tidas em consideração nas aulas. 4.66 1.37 
Vou guardar as minhas ideias e opiniões para mim. 3.28 1.83 
Total da categoria 4.77* 0.53* 
*para a realização da média e desvio-padrão da categoria autonomia, os valores apresentados nas 
respostas dos alunos à afirmação 4 foram convertidos (dado que os valores baixos nesta afirmação – aspeto 
positivo – influenciam a média geral final). 
Tabela 12 - Valores de média e desvio-padrão das respostas dos alunos acerca da autonomia 
no pós-teste. 
Afirmações Média 
Desvio 
padrão 
Pude expressar as minhas ideias e opiniões nas aulas. 5.62 1.50 
Deixaram-me contribuir para decidir o que fazer nas aulas. 5.64 1.28 
As minhas ideias e opiniões foram tidas em consideração nas aulas. 4.90 1.99 
Guardei as minhas ideias e opiniões para mim. 2.41 1.57 
Total categoria 5.54* 0.46* 
*para a realização da média e desvio-padrão da categoria autonomia, os valores apresentados nas 
respostas dos alunos à afirmação 4 foram convertidos (dado que os valores baixos nesta afirmação – aspeto 
positivo – influenciam a média geral final). 
A média geral das respostas dos alunos indica uma melhoria na perceção 
da autonomia concedida quando comparamos as respostas no início e no final 
da UD. Especificamente, e em relação às três primeiras questões, enquanto que 
inicialmente as respostas rondavam a opção 4/5 – “ligeiramente verdadeiro” – no 
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segundo momento de recolha de dados subiram para 5/6, não indicativo de 
“muito verdadeiro” mas sim de “verdadeiro”. No que toca à afirmação “Guardei 
as minhas ideias e opiniões para mim”, existiu uma diminuição na média das 
respostas dos alunos, sendo esta diminuição positiva, pois revela mais 
autonomia e capacidade de dar a opinião e contribuir para o sucesso do grupo. 
Por último, os valores referentes às relações sociais no pré e pós-teste 
podem ser encontrados nas Tabelas 13 e 14, respetivamente. 
Tabela 13 - Valores de média e desvio-padrão das respostas dos alunos acerca das relações 
sociais no pré-teste. 
Afirmações Média 
Desvio 
padrão 
Vou dar-me bem com os meus colegas nas aulas. 6.41 0.87 
Vou gostar de trabalhar com os meus colegas nas aulas. 5.88 1.22 
Não existem assim tantos colegas que irei considerar próximos de 
mim nas aulas. 
2.45 1.18 
Os colegas que vão participar comigo nas aulas não parecem gostar 
lá muito de mim. 
1.41 0.63 
Existirão colegas que, nas aulas, irão ser bastante amigáveis comigo.   5.90 1.40 
Durante as aulas, o meu grupo vai funcionar bem e trabalhar em 
equipa. 
6.28 0.84 
Total da categoria 6.12* 0.35* 
*para a realização da média e desvio-padrão da categoria relações sociais, os valores apresentados nas 
respostas dos alunos às afirmações 3 e 4 foram convertidos (dado que os valores baixos nestas afirmações 
– aspeto positivo – influenciam a média geral final). 
Tabela 14 - Valores de média e desvio-padrão das respostas dos alunos acerca das relações 
sociais no pós-teste. 
Afirmações Média 
Desvio 
padrão 
Dei-me bem com os meus colegas nas aulas. 6.62 0.68 
Gostei realmente dos meus colegas que participaram comigo nas 
aulas. 
6.52 0.83 
Não existiram assim tantos colegas que considerei próximos de mim 
nas aulas. 
2.10 1.54 
Os colegas que participaram comigo nas aulas não pareceram gostar 
lá muito de mim. 
1.62 1.35 
Existiram colegas que, nas aulas, foram bastante amigáveis comigo.   6.48 0.83 
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Durante as aulas, o meu grupo funcionou bem e trabalhou em equipa. 6.52 0.78 
Total categoria 6.51* 0.15* 
*para a realização da média e desvio-padrão da categoria relações sociais, os valores apresentados nas 
respostas dos alunos às afirmações 3 e 4 foram convertidos (dado que os valores baixos nestas afirmações 
– aspeto positivo – influenciam a média geral final). 
Os valores presentes nas tabelas mostram que as relações sociais eram, 
das três necessidades básicas, aquelas para as quais os alunos tinham uma 
perceção mais favorável no início da UD. Contudo, foi aquela que apresentou 
uma melhoria menos significativa, pois a variação nas várias afirmações, ao 
contrário da competência e da autonomia, não chegou a 1 ponto. A afirmação 
com uma subida maior foi referente ao gosto que os alunos tiverem em trabalhar 
com os colegas nas aulas. Importa salientar a afirmação “Os colegas que 
participaram comigo nas aulas não pareceram gostar lá muito de mim”, que 
sofreu uma ligeira subida de 0.21 – quando se esperaria uma descida – mas esta 
não é suficiente para indicar uma diminuição das relações sociais estabelecidas. 
Não obstante é importante salientar que, como os valores já se encontravam 
altos, uma subida acentuada seria, à partida, menos provável. Por isso mesmo, 
é possível afirmar que as relações sociais foram aquelas que tiveram resultados 
mais positivos. 
Correlações 
Com o objetivo de analisar a relação existente entre as necessidades 
psicológicas básicas e os níveis de motivação intrínseca dos alunos, foi realizada 
uma correlação de Spearman, cujos resultados estão esquematizados na tabela 
Tabela 15.  
Tabela 15 - Correlação de Spearman entre as três necessidades psicológicas básicas e a 
motivação intrínseca. 
Necessidades Psicológicas Básicas Motivação Intrínseca 
Competência 
Coeficiente de Correlação ,541* 
Sig. (2 extremidades) .002 
N 29 
Autonomia 
Coeficiente de Correlação ,399* 
Sig. (2 extremidades) .032 
N 29 
151 
 
Relações Sociais 
Coeficiente de Correlação .559* 
Sig. (2 extremidades) .001 
N 29 
*. A correlação é significativa no nível 0.05 (2 extremidades). 
 
Pela análise dos valores do coeficiente de correlação, é possível verificar 
uma correlação fraca para a autonomia (0.399) e uma correlação moderada para 
a competência (0.541) e para as relações sociais (0.599). No entanto, a tabela 
indica que todas as correlações são estatisticamente significativas, uma vez que 
os valores de p estão todos abaixo de 0.05. Isto indica que os ganhos na 
perceção de competência dos alunos estão diretamente relacionados com níveis 
de motivação intrínseca mais elevados, assim como a autonomia concedida aos 
discentes e as relações sociais que puderam estabelecer durante a UD. Tudo 
isto fruto do trabalho em AC e do recurso às novas tecnologias. 
Análise qualitativa 
Trabalho em AC e motivação para a prática 
A análise das entrevistas revelou que os alunos gostaram da forma como 
a modalidade foi apresentada. Os discentes não tinham perspetivas em relação 
à UD, mas o facto de poderem trabalhar em grupo para construírem algo de 
forma autónoma alterou o modo como olhavam para a Expressão Corporal e 
Aeróbica e deu-lhes uma maior motivação: 
Eu pensava que ia ser aborrecido no início. (…) mas depois a construir a coreografia foi 
bastante divertido e comecei a gostar mais da dança, digamos. A Unidade foi-nos 
apresentada de uma forma mais divertida, digamos.  (Entrevista – Grupo Praia e Surf) 
Pelas respostas dos alunos, também é possível verificar que o trabalho 
desenvolvido e o objetivo final da UD tornaram-na mais significativa: 
Pudemos retratar um tema que, por exemplo, no nosso caso, que era a violência no 
namoro, é muito comum, e passar essa mensagem para os nossos colegas foi positivo. 
(Entrevista – Grupo Violência no Namoro) 
152 
 
O trabalho em AC foi, na voz dos alunos, propício ao desenvolvimento das 
relações sociais, pois o trabalho em grupo uniu a turma e fortaleceu o espírito de 
equipa: 
(…) conseguimos trabalhar em equipa e mostrar às pessoas o nosso trabalho. (Entrevista 
– Grupo Faroeste) 
 
(…) eu não me dava muito bem com os colegas, não me dava muito bem não, só não 
falava com eles, e ajudou-me a falar mais um bocado, a conhecê-los melhor. (Entrevista 
– Grupo Guerra) 
 
Unimo-nos como equipa, foi bastante divertido construir a coreografia e os que tinham 
dificuldades ajudávamo-nos mutuamente e tentamos fazer a melhor coreografia possível. 
(Entrevista – Grupo Praia e Surf) 
Esta forma de trabalho demonstrou ser bastante positiva para o 
desenvolvimento da autonomia e da capacidade de discutirem, argumentarem e 
darem ideias em prol do sucesso do grupo, essencialmente nos rapazes que, 
como já verificámos, estavam bastante amotivados para a modalidade: 
(…) fortaleceu o espírito de equipa, porque todos deram ideias e como o tema era o 
Desporto os rapazes acabaram por ficar interessados e também darem a opinião deles. 
(Entrevista – Grupo Desporto) 
 
Além disso, a autonomia concedida e o facto de terem de ser eles próprios 
a “construir” algo – neste caso, uma coreografia – e de terem de “encontrar” 
ferramentas para tal, tornou as aprendizagens mais significativas: 
 
(…) o facto de nós termos que fazer pesquisa por causa do tema e assim, ajudou-me a 
perceber um bocado mais o que é que se passa com as guerras raciais. (Entrevista – 
Grupo Guerra) 
Comparando estes resultados com os dados quantitativos retirados das 
correlações, verificamos que, enquanto que as relações sociais demostraram 
ser, nas duas recolhas, propícias ao aumento da motivação, a autonomia foi uma 
necessidade básica valorizada pelos alunos nas entrevistas, mas, nos 
questionários, não demostrou ser significativa para que a motivação dos 
participantes para a prática da modalidade aumentasse. No que toca à 
competência, não foi algo salientado pelos participantes durante as entrevistas. 
No final da entrevista foi pedido aos alunos que descrevessem, numa 
palavra ou numa frase, todo o percurso desenvolvido ao longo da UD. As 
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respostas foram ao encontro do esperado, pois demonstraram que os alunos 
gostaram e que desenvolveram valores importantes fruto do trabalho em AC: 
União. (Entrevista – Grupo Desporto) 
Foi um processo intensivo, digamos assim, porque tivemos de trabalhar todos em conjunto 
e nem sempre é fácil, porque há opiniões diferentes e personalidades diferentes (…) 
(Entrevista – Grupo Violência no Namoro) 
Brilhante. Excelente. (Entrevista – Grupo Praia e Surf) 
(…) foi difícil, mas foi divertido também poder trabalhar com todos eles, e foi desafiador 
acima de tudo. (Entrevista – Grupo Faroeste) 
Reveladora, porque (…) eu fiquei a conhecer melhor os meus colegas, e também porque 
tive outro olhar para a modalidade. (Entrevista – Guerra) 
Uso das novas tecnologias 
Relativamente às novas tecnologias, ficou explícito que o seu uso enquanto 
ferramenta de trabalho foi um auxílio importante no trabalho desenvolvido pelos 
alunos: 
 
Para ir buscar, por exemplo, tirar ideias de danças, de passos de dança, de músicas e 
assim. Ajudou-nos nesse sentido. (Entrevista – Grupo Violência no Namoro) 
 
(…) quando a professora mandou as músicas nós identificamo-nos, mas achamos que 
podia ser melhor, uma música mais mexida para o tema, e então usamos as novas 
tecnologias para fazer montagem. Gravamos as aulas e depois também gravamos os 
ensaios. Ajudou porque assim já sabíamos mais ou menos como fazer. Pesquisamos 
músicas relacionadas com o tema também. (Entrevista – Grupo Desporto) 
 
Quando confrontados com a questão “O uso das novas tecnologias poderá 
ser um recurso positivo para as aulas de EF? Porquê?”, os alunos conseguiram 
fazer uma ligação com os desportos coletivos, no sentido de melhorarem as suas 
habilidades, tal como é evidenciado na seguinte resposta: 
 
Até às vezes para mostrar um movimento técnico podemos aprender sempre no telemóvel. 
(Entrevista – Grupo Praia e Surf) 
4.3.1.7. Discussão dos resultados 
O nível de motivação inicial da turma era relativamente baixo no início da 
UD (média RAI = 1.25) e somente 14 alunos (menos de metade da turma) 
estavam com níveis motivacionais altos (cluster 1). Entre sexos, existiu uma 
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discrepância bastante acentuada, onde as meninas apresentavam alta 
motivação e os meninos alta amotivação. Com base nestes valores, era 
necessário tornar o ensino da modalidade e a aprendizagem dos alunos com 
significado e relevância. Para isso, a aprendizagem não podia ser somente uma 
questão de transferência de conhecimentos do professor para o aluno, mas sim 
a capacidade de o aluno se concentrar, de praticar algo criativo e relevante e de 
refletir sobre essa prática (Downes, cit. por Calderón et al., 2019). 
No final da UD, o RAI, se comparado entre sexos, mostra igualmente a 
discrepância que foi observada no início, em resultado de uma melhoria nos 
níveis motivacionais altos já demonstrados pelas raparigas, e uma diminuição 
nos níveis de amotivação dos rapazes. 
Contudo, ao analisarmos os valores da turma, o RAI subiu de 1.25 para 
4.57 e o cluster representativo dos níveis de motivação alta passou a ter 19 
alunos. Saliento o facto de o cluster 3 (alunos amotivados) ter passado de 5 
alunos para 2. Esta melhoria é indicativa de que o trabalho desenvolvido 
promoveu uma maior motivação e envolvimento dos alunos na modalidade. Uma 
revisão de literatura realizada por Casey e Goodyear (2015) concluiu que, de 
facto, o trabalho em AC leva a que os alunos se motivem e incentivem a aprender 
mutuamente, aceitando e apoiando a ideia de que todos têm um papel a 
desempenhar nas aprendizagens uns dos outros, envolvendo mesmo a inclusão 
daqueles que tinham maiores dificuldades. 
No que diz respeito às três necessidades psicológicas básicas, a análise 
dos valores das médias das respostas dos alunos indica uma melhoria na 
perceção que estes têm da competência, autonomia e relações sociais, pois os 
modelos centrados nos alunos ajudam-nos a mover-se ao longo do continnum 
motivacional através das relações sociais, competência e autonomia que 
desenvolvem (Perlman & Karp, 2010). Estas melhorias foram visíveis sobretudo 
na autonomia e na competência, uma vez que as relações sociais já 
apresentavam, no pré-teste, valores elevados, indicativos de um bom ambiente 
social e relacional entre os alunos da turma. Estes resultados vão ao encontro 
dos estudos onde foram trabalhadas características da AC. Os mesmos 
concluíram que os modelos onde o aluno é um construtor ativo das suas 
aprendizagens permitem que este participe e se sinta mais competente durante 
o processo de ensino (Casey et al., 2009; Wallhead et al., 2013). Concluíram 
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também que quando os professores promovem a autonomia os alunos 
envolvem-se mais nas aprendizagens (Perlman, 2012a), e ainda que o contacto 
entre os indivíduos no ambiente educacional, de forma ativa e comprometida, 
leva a que as relações sociais ocorram de maneira mais evidente, pois exigem 
dos alunos a resposta aos problemas que vão surgindo (Rocha et al., 2009). 
No decorrer da minha intervenção, o suporte pedagógico proporcionado 
aos discentes foi no sentido de promover, de forma gradual, uma maior 
autonomia na condução do processo e nas suas aprendizagens. Apesar de as 
características desta UD potenciarem, por si só, uma maior autonomia dos 
alunos – pois estes, com as suas vivências e com a sua capacidade criativa, dão 
respostas completamente diferentes às tarefas propostas, às quais o professor 
não pode exigir ou dizer que está bem ou que está mal – foi a partir do momento 
em que os alunos começaram a trabalhar em grupo nas coreografias que a 
autonomia foi mais visível. Nos primeiros momentos houve a necessidade de um 
maior controlo da minha parte, mas, com o decorrer das aulas, os alunos 
conseguiram trabalhar cada vez mais de forma autónoma, percebendo as 
dinâmicas deste trabalho e conseguindo controlar o grupo, os elementos, a tarefa 
e as evoluções. Tudo isto vai ao encontro de Perlman e Karp (2010), quando 
referem que proporcionar aos alunos um senso de controlo sobre aspetos da 
aula poderá facilitar a perceção de autonomia.  
Para este estudo esperava-se que o desenvolvimento da competência, da 
autonomia e das relações sociais estivesse relacionado com o aumento da 
motivação intrínseca dos alunos, pois, segundo Deci e Ryan (1989), as três 
necessidades psicológicas básicas promovem motivação, crescimento e bem-
estar nos indivíduos. Um ambiente autodeterminado é propício à aprendizagem 
e ao desempenho (Deci & Ryan, cit. por Appel-Silva et al., 2010) e, 
consequentemente, tem efeitos positivos na motivação (Appel-Silva et al., 2010). 
A correlação de Spearman mostrou que a competência, a autonomia e as 
relações sociais tiveram um impacto estatisticamente significativo na motivação 
intrínseca dos alunos. Estudos comprovam esta relação positiva, concluindo que 
os professores que procuram dar valor ao aluno como parte integrante do 
processo de ensino-aprendizagem tendem a ter alunos mais autodeterminados 
(Pelletier et al., 2002), aspetos que beneficiam a aprendizagem e a interação 
(Reeve, 2006).  
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A análise qualitativa das entrevistas evidenciou um aumento da motivação 
pelo facto de os alunos poderem trabalhar em grupo na construção das 
coreografias, tornando a modalidade “divertida”, tal como já foi mencionado. A 
autonomia, interação e sentimento de competência foram importantes para o 
aumento da responsabilidade, comprometimento e empatia. 
Contudo, para determinados alunos “pode ser difícil trabalhar em grupo, 
uma vez que para realizar uma atividade coletiva os indivíduos devem dialogar 
e aceitar os desejos do outro, buscando assim um espaço de compreensão e 
respeito recíproco, [onde é necessário] debater, confrontar-se civilizadamente e 
tomar decisões cada vez mais conjuntas” (Rocha et al., 2009, p. 242). Ou seja, 
não basta os alunos estarem inseridos num grupo para que haja cooperação, 
pois todos precisam de contribuir para que o grupo tenha sucesso (Casey et al., 
2009). Tudo isto é necessário para que o processo de ensino-aprendizagem seja 
significativo e, consequentemente, haja um aumento da motivação. Nesta 
perspetiva, a implementação de diferentes estratégias ao longo do ano de forma 
a potenciar o trabalho dos elementos da AC – espelhadas anteriormente na 
tabela 3 – foram essenciais no decorrer da lecionação. 
Em relação às novas tecnologias, à semelhança do estudo de Bodsworth 
e Goodyear (2017), foram um recurso para apoiar os alunos no envolvimento no 
trabalho de grupo e nas tarefas de aprendizagem académica e social. Em ambos 
foi demonstrado um impacto positivo, tal como já foi evidenciado anteriormente 
nos testemunhos dos participantes. No entanto, estas autoras concluíram que, 
se os profissionais quiserem realmente integrar intencionalmente as tecnologias 
digitais na EF e assegurar que estas podem ajudar os alunos a aprender de uma 
forma melhor, então é necessário “mergulhar” num processo reflexivo de 
aprendizagem, como pesquisa-ação, para aperfeiçoar e desenvolver as práticas. 
4.3.1.8. Conclusões 
Perante os resultados recolhidos e posterior análise e discussão, é 
possível concluir que as características que fazem parte do modelo de AC são 
benéficas para a motivação dos alunos, tornando a aprendizagem mais 
significativa. O trabalho dos cinco elementos que compõem este modelo, através 
das estratégias que permitem a sua implementação, resultaram em ganhos na 
perceção da autonomia, competência e relações sociais dos alunos. Além disso, 
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verificou-se que as três necessidades psicológicas básicas que os discentes 
desenvolveram durante a UD foram estatisticamente significativas para o 
aumento da motivação intrínseca dos participantes. 
Sem dúvida que a grande “tarefa final” de construir uma coreografia para 
apresentar à turma – com todas as ferramentas previamente dadas pela 
professora – tornou todo o caminho percorrido nesta UD mais significativo, pois 
os alunos sentiram-se parte integrante do processo. 
As novas tecnologias enquanto facilitadoras do desenvolvimento do 
trabalho dos alunos e, consequentemente, do aumento da motivação, 
caracterizaram-se por ser uma estratégia bastante positiva. Além disso, também 
estas potenciaram a autonomia dos alunos, que tinham “liberdade” para 
pesquisar e melhorar o trabalho desenvolvido pelo seu grupo. Contudo, o 
impacto do seu uso apenas se reportou às perspetivas da professora e dos seus 
alunos e, por isso, são necessárias pesquisas mais aprofundadas e com 
amostras mais significativas. 
Em suma, a realização deste estudo contribuiu também para o meu 
desenvolvimento enquanto profissional, ajudando-me a superar dificuldades e a 
adquirir uma maior experiência de lecionação. Aprendi mais sobre a AC e sobre 
a importância que este modelo tem no envolvimento dos alunos, na sua 
motivação e na aprendizagem alcançada. Percebi ainda que uma UD que, à 
partida, não é motivante para os alunos, pode ser, afinal, extremamente 
significativa, isto se procurarmos a inovação, o envolvimento, a autonomia e o 
desafio. 
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5. CONCLUSÃO E PERSPETIVAS FUTURAS 
 
O EP e a oportunidade de ter contactado diariamente com tudo aquilo que 
representa e caracteriza a realidade escolar possibilitaram-me adquirir um novo 
entendimento sobre a importância do ensino em geral e do ensino da EF. 
Durante este ano “mergulhei” profundamente num lugar repleto de 
constantes desafios e aprendizagens. Hoje, ao recordar tudo o que vivi e cresci, 
apercebo-me de que se não fossem os desafios, as aprendizagens não teriam 
acontecido. Compreendi também que aprender sem contornar desafios não é 
uma aprendizagem verdadeiramente significativa. Assim sendo, o medo do 
desconhecido permitiu-me alcançar a força necessária para encarar o estágio 
como um ano de trabalho, de esforço, de dedicação e, sobretudo, como a 
possibilidade de experienciar a profissão docente e poder crescer e ambicionar 
atingir a excelência profissional. 
Queria ser melhor e fazer melhor. Queria saber mais e aprender a ensinar. 
Queria crescer, pessoal e profissionalmente, pois acreditava (e acredito) que 
tudo está intimamente relacionado. 
Hoje sou melhor e procuro sempre melhorar. Sou insatisfeita e busco de 
forma permanente a perfeição, mesmo quando sei que é difícil alcançá-la. 
Aprendi o que é ensinar. Sei que é algo complexo, mas extremamente 
recompensador. Cresci, pessoal e profissionalmente, e sinto-me feliz e 
orgulhosa por tudo o que já consegui conquistar. 
Este ano superou todas as minhas expectativas e possibilitou-me confirmar 
a minha paixão pelo ensino. Ter tido a oportunidade de partilhar conhecimentos 
com os meus alunos e proporcionar-lhes experiências positivas e significativas 
fizeram com que olhasse para o ensino de uma forma ainda mais especial. No 
entanto, aprendi que um bom professor é um ser insatisfeito, que procura a 
inovação. Percebi que inovar pressupõe, por vezes, errar, mas o erro faz parte 
e permite que a aprendizagem surja. Procurei, por isso, ser “um professor 
experimentado e não um rotineiro” (Bento, 2003, p. 198), e ao longo do ano fui 
sendo capaz de me descentrar do professor como o centro do processo de 
ensino-aprendizagem, passando a debruçar-me mais na perspetiva do aluno 
como construtor ativo das suas aprendizagens. A utilização do MED e da AC 
possibilitaram-me apresentar a disciplina de EF aos meus alunos de uma forma 
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diferente, à qual não estavam habituados. Compreendi a vantagem que estes 
modelos apresentam no estabelecimento do processo de ensino-aprendizagem, 
tornando o meu envolvimento e entusiasmo mais autênticos, assim como o dos 
meus alunos. Não obstante todo este meu reconhecimento, sei que há muito 
para descobrir. Tal como refere Bento (2003), as experiências pedagógicas não 
advêm dos anos de docência, sobretudo se procurarmos fazer sempre a mesma 
coisa desde que iniciamos a profissão, mas sim das experiências que somamos 
ao longo do tempo. Isto é algo que certamente levarei comigo para o meu futuro 
profissional. 
Se errar faz parte do processo de aprender, a capacidade de sermos seres 
críticos e reflexivos assume também um papel preponderante, algo que se foi 
desenvolvendo com o tempo. A melhoria desta capacidade ajudou-me a 
responder às questões que me iam surgindo, aos “porquês” e “para quês” da 
minha atuação. 
A profissão docente assume particularidades muito próprias, pois permite 
aos professores envolverem-se em tudo aquilo que rodeia a realidade escolar. 
Como tal, posso afirmar que o meu EP foi marcado pela enorme envolvência nas 
atividades da escola, nas reuniões em que tive a oportunidade de estar presente 
e no acompanhamento do cargo de direção de turma. Tudo isso contribuiu para 
a construção da minha identidade profissional. 
Concluindo, o EP foi um ano fantástico, e isso não teria sido possível sem a 
presença daqueles que me acompanharam de perto. O meu crescimento no dia-
a-dia na escola aconteceu porque tive um NE sempre presente, e onde as 
atitudes de companheirismo, cooperação e partilha foram uma constante; e 
porque tive a sorte de ter tido uma PC que me “guiou”, de forma incansável, na 
descoberta e aprendizagem da profissão. 
Quanto ao futuro… a incerteza é uma constante. A certeza está no querer 
continuar a investir na minha formação, no querer acompanhar a evolução da 
escola e da sociedade e no querer procurar a inovação. Se o estágio foi um lugar 
de desafios e aprendizagens únicos, intensos e especiais, o futuro certamente 
também o será… 
 
 
167 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Referências Bibliográficas 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
168 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
169 
 
REFERÊNCIAS BIBLIOGRÁFICAS 
 
Alarcão, I. (1996). Formação reflexiva de professores: estratégias de supervisão: 
Porto Editora. 
Alarcão, I. (2001). Professor-investigador: Que sentido? Que formação? 
Cadernos de Formação de Professores(1), 21-30. 
Almeida, J., Leandro, T., & Batista, P. (2013). Dilemas e dificuldades do 
estudante-estagiário no decurso do estágio profissional: estudo centrado 
na relação professor-aluno. In P. Batista & P. Queirós (Eds.), Olhares 
sobre o Estágio Profissional em Educação Física (pp. 207-226). Porto: 
FADEUP. 
Alonso, M. L. G. (s.d.). A avaliação do professor como instrumento de inovação: 
um modelo para o desenvolvimento profissional dos professores. Ser 
professor - Contributos para um debate, 47-62. 
Alves, M., MacPhail, A., Queirós, P., & Batista, P. (2018). Becoming a physical 
education teacher during formalised school placement: A rollercoaster of 
emotions. European Physical Education Review, 20(10), 1-17. 
Amado, J., Freire, I., Carvalho, E., & André, M. J. (2009). O lugar da afectividade 
na Relação Pedagógica. Contributos para a Formação de Professores. 
Sísifo. Revista de Ciências da Educação(8), 75-86. 
Batista, P. (2011). Modelação da competência: desafios que se colocam ao 
estágio profissional. In A. Albuquerque, C. Pinheiro, L. Santiago & N. 
Fumes (Eds.), Educação Física, Desporto e Lazer. Perspetivas 
LusoBrasileiras, 3º Encontro (pp. 449-442). Maia: Edições ISMAI. 
Batista, P., & Queirós, P. (2013). O estágio profissional enquanto espaço de 
formação profissional. In P. Batista & R. Rolim (Eds.), Olhares sobre o 
estágio profissional em educação física (pp. 33-52). Porto: FADEUP. 
Benites, L. C., de Souza Neto, S., Borges, C., & Cyrino, M. (2012). Qual o papel 
do professor-colaborador no contexto do estágio curricular supervisionado 
na Educação Física? Revista Brasileira de Ciência e Movimento, 20(4), 
13-25. 
170 
 
Bennet, G., & Hastie, P. (1997). A sport education curriculum model for a 
collegiate physical activity course. Journal of Physical Education, 
Recreation and Dance, 68, 39-44. 
Bento, J. (1987). Planeamento e avaliação em Educação Física. Lisboa: Livros 
Horizonte. 
Bento, J. (2003). Planeamento e avaliação em Educação Física (3 ed.). Lisboa: 
Livros Horizonte. 
Birkinshaw, J., & Crainer, S. (2005). Liderança ao estilo de Sven-Göran Eriksson 
(1ª ed.). Lisboa: Monitor. 
Borssoi, B. L. (2008). O estágio na formação docente: da teoria a prática, ação-
reflexão. 1º Simpósio Nacional de Educação: XX Semana da Pedagogia. 
Bossle, F. (2002). Planejamento de ensino na educação física - Uma contribuição 
ao coletivo docente. Movimento, 8(1), 31-39. 
Bratifische, S. A. (2003). Avaliação em Educação Física: Um desafio. Journal of 
Physical Education, 14(2), 21-31. 
Butler, J. (2006). Curriculum constructions of ability: enhancing learning through 
Teaching Games for Understanding (TGfU) as a curriculum model. Sport, 
Education and Society, 11(3), 243-258. 
Caires, S. (2001). Vivências e perceções do estágio no ensino superior. Braga: 
Universidade do Minho. 
Caires, S. (2006). Vivências e percepções do estágio pedagógico: Contributos 
para a compreensão da vertente fenomenológica do "Tornar-se 
professor". Análise Psicológica, 24(1), 87-98. 
Caires, S., Moreira, M. A., Esteves, C. H., & Vieira, D. A. (2011). As vivências e 
percepções dos actores na formação inicial de professores: a figura do 
supervisor cooperante. Revista Portuguesa de Educação, 24(2), 59-79. 
Calderón, A., Meroño, L., & MacPhail, A. (2019). A student-centred digital 
technology approach: The relationship between instrinsic motivation, 
171 
 
learning climate and academic achievement of physical education pre-
service teachers. European Physical Education Review, 20(10), 1-22. 
Carrega, P. (2012). Dificuldades sentidas pelos professores à entrada da 
profissão. Lisboa: Dissertação de Mestrado apresentada a Escola 
Superior de Educação de Lisboa. 
Carvalho, R. G. G. (2006). Cultura global e contextos locais: a escola como 
instituição possuidora de cultura própria. Revista Iberoamericana de 
Educación, 39(2), 5. 
Casey, A., & Goodyear, V. (2015). Can Cooperative Learning achieve the four 
learning outcomes of Physical Education? A review of literature. National 
Association for Kinesiology in Higher Education, 67, 56-72. 
Cecchini, J., Fernandez-Rio, J., Mendez-Gimenez, A., Cecchini, C., & Martins, L. 
(2014). Epstein's TARGET framework and motivational climate in sport: 
effects of a field-based, long-term intervention program. International 
Journal of Sports Science & Coaching, 9 (6), 1325-1340. 
Chen, W., Judith, B.-S., & Rovegno, I. (2000). Self-evaluation of expertise in 
teaching elementary physical education from constructivist perspectives. 
Journal of Personnel Evaluation in Education, 14(1), 25-45. 
Clemente, F., & Mendes, R. (2013). Perfil de liderança do diretor de turma e 
problemáticas associadas. Exedra: Revista Científica(7), 70-85. 
Conceição, C., & Sousa, Ó. d. (2012). Ser professor hoje: O que pensam os 
professores das suas competências. Revista Lusófona de educação(20), 
81-98. 
Dyke, M. (2009). An enabling framework for reflexive learning: Experiential 
learning and reflexivity in contemporary modernity. International Journal of 
Lifelong Education, 28(3), 289-310. 
Dyson, B., & Casey, A. (2016). Cooperative Learning in Physical Education and 
Physical Activity: Routledge. 
Farias, C., Mesquita, I., Hastie, P., & O'Donovan, T. (2018). Mediating peer 
teaching for learning games: An action research intervention across three 
172 
 
consecutive sport education seasons. Research Quarterly for Exercise 
and Spor, 89(1), 91-102. 
Fletcher, T., & Kosnik, C. (2016). Pre-service primary teachers negotiating 
physical education identities during the practium. Education 3-13, 44(5), 
556-565. 
Fontana, M. J., & Fávero, A. A. (2013). Professor reflexivo: Uma integração entre 
teoria e prática. Revista de Educação do Ideau, 8(17), 1-14. 
Freire, P. (2002). Ensinar não é transferir conhecimento. In P. Freire (Ed.), 
Pedagogia da autonomia: Saberes necessários à prática educativa. São 
Paulo: PAZ E TERRA. 
Gadotti, M. (2008). Reinventando Paulo Freire na escola do século 21. In M. 
Gadotti, C. A. Torres, W. E. Garcia, F. Gutiérrez & J. E. Romão (Eds.), 
Reinventando Paulo Freire no século 21 (pp. 91-108): Editora e Livraria 
Instituto Paulo Freire. 
Gelati, F. C. (2009). A escola como instituição socialmente construída. Roteiro, 
34(1), 79-92. 
Gomes, P., Queirós, P., & Batista, P. (2014). A socialização antecipatória para a 
profissão docente: estudo com estudantes de Educação Física. 
Sociologia, Revista da Faculdade de Letras da Universidade do Porto, 28, 
167-192. 
Gómez, G. (1990). Comunicação, educação e novas tecnologias: Tríade do 
século XXI. Comunicação & Educação(23), 57-70. 
Gouveia, E., Gouveia, B., & Freitas, D. (2014). Contributos da Educação Física 
para a Aptidão ao Longo da Vida: Universidade da Madeira. 
Graça, A. (2015). O discurso pedagógico da Educação Física. In R. Rolim, P. 
Batista & P. Queirós (Eds.), Desafios renovados para a aprendizagem em 
Educação Física (pp. 11-27). Porto: FADEUP. 
Graça, A., & Mesquita, I. (2017). Modelos e conceções de ensino dos jogos 
desportivos. In F. Tavares (Ed.), Jogos Desportivos Coletivos: Ensinar a 
Jogar (pp. 9-54). Porto: FADEUP. 
173 
 
Grossman, P., Wilson, S., & Shulman, L. (1989). Teachers of Substance: Subject 
Matter Knowledge for Teaching. In M. Reynolds (Ed.), Knowledge base 
for the beginning teacher. Oxford: Pergamon Press. 
Gubacs-Collins, K. (2015). The socratic gymnasium: learning lessons of life 
through Physical Education. The Physical Educator, 72, 76-98. 
Harvey, S., Cope, E., & Jones, R. (2016). Developing questioning in game-
centered approaches. Journal of Physical Education, Recreation & Dance, 
87(3), 28-35. 
Hastie, P. (1998). The participation and perception of girls within a unit of sport 
education. Journal of Teaching in Physical Education, 17(2), 157-171. 
Hastie, P., Calderón, A., Palao, J., & Ortega, E. (2011). Quantity and quality of 
practice. Research Quarterly for Exercise and Sport, 82(4), 784-787. 
Iserbyt, P., Ward, P., & Li, W. (2015). Effects of improved content knowledge on 
pedagogical content knowledge and student performance in physical 
education. Physical Education and Sport Pedagogy, 1-18. 
Johnson, D., & Johnson, R. (2009). An educational psychology success tory: 
Social interdependence theory and cooperative learning. Educational 
researcher, 38(5), 365-379. 
Johnson, D., Johnson, R., & Johnson-Holubec, E. (1998). Cooperation in the 
classroom (7ª ed.). Edina, MN: Interaction Book. 
Jonassen, D. (1996). O uso das novas tecnologias na educação: a distância e a 
aprendizagem construtivista. Em Aberto, 16(70), 70-88. 
Korthagen, F., & Vasalos, A. (2005). Levels in reflection: core reflection as a 
means to enhance professional growth. Teachers and Teaching: theory 
and practice, 11(1), 47-71. 
Lemos, V. (1990). O Critério do Sucesso - Técnicas de Avaliação da 
Aprendizagem (4ª ed.). Lisboa: Texto Editora. 
Lima, M. S. L. (2008). Reflexões sobre o estágio/prática de ensino na formação 
de professores. Revista Diálogo Educacional, 8(23), 195-205. 
174 
 
Lima, M. S. L., & Pimenta, S. G. (2006). Estágio e docência: diferentes 
concepções. Revista Poíesis, 3(3 e 4), 5-24. 
Longhini, M. (2008). O conhecimento do conteúdo científico e a formação do 
professor das séries inicias do ensino fundamental. Investigação em 
Ensino de Ciências, 13(2), 241-253. 
Lüdke, M. (2013). O lugar do estágio na formação de professores. Educação em 
Perspectiva, 4(1), 111-133. 
Martins, J., Gomes, L., & Carreiro da Costa, F. (2017). Técnicas de ensino para 
uma educação física de qualidade. In R. Catunda & A. Marques (Eds.), 
Educação Física escolar: Referenciais para um ensino de qualidade (pp. 
53-82): Belo Horizonte: Casa da Educação Física. 
Matos, Z. (2012). Educação Física na Escola: da necessidade da formação aos 
objectivos e conteúdos formativos. In I. Mesquita & J. Bento (Eds.), 
Professor de Educação Física: Fundar e dignificar a profissão (pp. 143-
176). Belo Horizonte: Instituto Casa da Educação Física. 
Mendes, R., Clemente, F., Rocha, R., & Damásio, A. S. (2012). Observação 
como instrumento no processo de avaliação em Educação Física. 
Exedra(6), 57-70. 
Mercado, L. (2002). Novas tecnologias na educação: Reflexões sobre a prática. 
Maceió: EDUFAL. 
Mesquita, E. (2010). Formação inicial, profissão docente e competências para a 
docência: a visão dos futuros professores. EDUSER: revista de educação, 
2(1), 3-19. 
Mesquita, E., Formosinho, J., & Machado, J. (2012). Supervisão da prática 
pedagógica e colegialidade docente. A perspetiva dos candidatos a 
professores. Revista Portuguesa de Investigação Educacional, 12, 59-77. 
Mesquita, I. (2012). Fundar o lugar do Desporto na escola através do Modelo de 
Educação Desportiva. In I. Mesquita & J. Bento (Eds.), Professor de 
Educação Física: Fundar e dignificar a profissão (pp. 177-206). Belo 
Horizonte: Instituto Casa da Educação Física. 
175 
 
Mesquita, I., & Graça, A. (2015). Modelos instrucionais no ensino do desporto. In 
A. Rosado & I. Mesquita (Eds.), Pedagogia do Desporto (pp. 39-68). 
Lisboa: Edições FMH. 
Metzler, M. (2000). Instructional Models for Physical Education. Boston: Allyn and 
Bacon. 
Metzler, M. (2011). Instructional models for physical education (3ª ed.). 
Scottsdale: Holcomb Hathaway, Publishers. 
Morgan, K., Sproule, J., & Kingston, K. (2005). Effects of different teaching styles 
on the teacher behaviours that influence motivational climate and pupils’ 
motivation in physical education. European Physical Education Review, 
11(3). 
Nascimento, K. P., Rodrigues, G. M., Grillo, D. E., & Merida, M. (2007). A 
formação do professor de Educação Física na atuação profissional 
inclusiva. Revista Mackenzie de Educação Física e Esporte, 6(3), 53-58. 
Neves, I. (2007). A formação prática e a supervisão da formação. Saber (e) 
Educar, 12, 79-95. 
Nóvoa, A. (1992). Formação de professores e profissão docente. 
Oliver, K., & Oesterreich, H. (2013). Student-centred inquiry as curriculum as a 
model for field-based teacher education. Journal of Curriculum Studies, 
45(3), 394-417. 
Perrenoud, P. (1999). Formar professores em contextos sociais em mudança: 
prática reflexiva e participação crítica. Revista brasileira de educação, 
12(5-21). 
Pimenta, S. G. (2013). O estágio na formação de professores: unidade entre 
teoria e prática. Cadernos de pesquisa(94), 58-73. 
Poom-Valickis, K., & Mathews, S. (2013). Reflecting others and own practice: an 
analysis of novice teachers' reflection skills. Reflective Practice, 14(3), 
420-434. 
176 
 
Queirós, P. (2014). Da formação à profissão: O lugar do estágio profissional. In 
P. Batista, A. Graça & P. Queirós (Eds.), O estágio profissional na 
(re)construção da identidade profissional em Educação Física (pp. 67-83): 
Porto: FADEUP. 
Quina, J. (2009). A organização do processo de ensino em Educação Física. 
Bragança: Instituto Politécnico de Bragança. 
Rink, J. (2013). Measuring teacher effectiveness in Physical Education. 
Research Quarterly for Exercise and Sport, 84, 407-418. 
Rink, J. (2014). Teaching physical education for learning (7ª ed.). New York: 
McGraw-Hill. 
Rios, T. A. (2002). Competência ou competências: o novo e o original na 
formação de professores. Didática e práticas de ensino: interfaces com 
diferentes saberes e lugares formativos. Rio de Janeiro: DP&A, 154-172. 
Rocha, B., Winterstein, P., & Amaral, S. (2009). Interação social em aulas de 
educação física. Revista Brasileira de Educação Física e Esporte, 23(3), 
235-245. 
Rolim, R., & Mesquita, I. (2012). Subsídios para a aplicação do Modelo de 
Educação Desportiva no ensino do desporto nas aulas de Educação 
Física. In I. Mesquita & J. Bento (Eds.), Professor de Educação Física: 
Fundar e dignificar a profissão (pp. 207-236): Belo Horizonte: Instituto 
Casa da Educação Física. 
Rosado, A. (1999). Conceitos básicos sobre a avaliação das aprendizagens. 
Pedagogia do Desporto - Estudos 6. 
Rosado, A. (2015). Pedagogia do desporto e desenvolvimento pessoal e social. 
In A. Rosado & I. Mesquita (Eds.), Pedagogia do Desporto (pp. 9-20). 
Lisboa: Edições FMH. 
Rosado, A., & Ferreira, V. (2015). Promoção de ambientes positivos de 
aprendizagem. In A. Rosado & I. Mesquita (Eds.), Pedagogia do Desporto 
(pp. 185-206). Lisboa: Edições FMH. 
177 
 
Rosado, A., & Mesquita, I. (2015). Melhorar a aprendizagem otimizando a 
instrução. In A. Rosado & I. Mesquita (Eds.), Pedagogia do Desporto (pp. 
69-130). Lisboa: Edições FMH. 
Santos Felício, H. M. d., & Oliveira, R. A. d. (2008). A formação prática de 
professores no estágio curricular. Educar em revista, 24(32), 215-232. 
Savater, F. (2006). A disciplina da liberdade. In F. Savater (Ed.), O Valor de 
Educar (2ª ed.): Dom Quixote. 
Schön, D. (1997). Formar professores como profissionais reflexivos. Os 
professores e sua Formação(2), 77-91. 
Siedentop, D., Hastie, P., & Mars, H. (2011). Complete Guide to Sport Education 
(2ª ed.): Human Kinetics. 
Siedentop, D., & Tannehill, D. (2000). Developing Teaching Skills in Physical 
Education. Mountain View, CA: Mayfield Publishing Company. 
Silva Claro Jr, R., & Filgueiras, I. (2009). Dificuldades de gestão de aula de 
professores de Educação Física em início de carreira ne escola. Revista 
Mackenzie de Educação Física e Esporte, 8(2), 9-24. 
Silva, H., & Lopes, J. (2015). O professor faz a diferença no desempenho escolar 
dos seus alunos O que nos diz a investigação educativa. Revista 
Eletrónica de Educação e Psicologia, 2, 62-81. 
Silva, T. M. L. S., Batista, P. M. F., & Graça, A. B. (2017). O papel do professor 
cooperante no contexto da formação de professores de Educação Física: 
a perspetiva dos professores cooperantes. Archivos Analíticos de 
Políticas Educativas(25), 1-29. 
Simões, M. A. F. (2008). Início da carreira docente: desafios e dificuldades. 
Universidade Aberta. Dissertação de Mestrado apresentada a 
Universidade Aberta. 
Tavares, A. (2011). O professor diretor de turma como mediador do processo de 
ensino-aprendizagem. Revista Pedagógica, 2(27), 445-465. 
178 
 
Tonello, M. G. M., & Pellegrini, A. M. (1998). A utilização da demonstração para 
a aprendizagem de habilidades motoras em aulas de Educação Física. 
Revista Paulista de Educação Física, 12(2), 107-114. 
Vickers, J. (1990). Instructional design for teaching physical activities. A 
knowledge structures approach. Champaign: Human Kinetics. 
Ward, P., Dervent, F., Lee, Y. S., Ko, B., Kim, I., & Tao, W. (2017). Using content 
maps to measure content development in Physical Education: validation 
and application. Journal of Teaching in Physical Educatio, 36, 20-31. 
Wilson, S., Shulman, L., & Richert, A. (1987). '150 different ways' of knowing: 
Representations of knowledge in teaching. Knowledge and teaching, 104-
124. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 XXV 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Anexos 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
XXVI 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
XXVII 
 
ANEXOS 
 
Anexo 1 - Planeamento Anual. 
XXVIII 
 
 
 
Anexo 2 - Calendarização e Planificação 1.º Período. 
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Anexo 3 - Calendarização e Planificação 2.º Período. 
 
 
Anexo 4 - Calendarização e Planificação 3.º Período. 
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Anexo 5 - Modelo de Plano de Aula. 
 
 
Anexo 6 - Entrevista de uma aluna a alguns colegas da turma. 
 
1. O que gostaste mais na disciplina de Educação Física? 
2. O que achaste da disciplina de Educação Física este ano? 
3. Achas que a turma mostrou espírito competitivo? 
4. O que achaste de coreografar danças? 
5. O que achaste de avaliar as outras equipas? 
6. O que aprendeste este ano? 
7. O que achaste do método de ensino da professora? 
8. O que achaste de ser a professora a escolher os grupos? 
9. Sentiste-te integrado nos diferentes grupos formados pela professora? 
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Anexo 7 - Folha de Registo dos estatísticos em Futsal. 
 
 
Anexo 8 - Modelo de Grelha de Avaliação Diagnóstica e Sumativa. 
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Anexo 9 - Grelha de Observação. 
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Anexo 10 - Grelha de Observação Aprendizagem Cooperativa. 
 
Anexo 11 - Entrevista aos representantes de cada grupo de trabalho. 
 
1. A experiência de construir uma coreografia de Expressão Corporal, com um 
tema específico e com o objetivo de contarem uma história e de transmitirem 
uma mensagem à turma, foi positiva para vocês? Em que sentido?  
2. Este desafio que vos lancei e o facto de trabalharem em grupo na sua 
concretização levou a que olhassem para esta modalidade de uma outra 
forma? Porquê?  
3. O uso das novas tecnologias (telemóvel, computador, etc. para gravações, 
pesquisa, uso de músicas, etc.) ajudou ao desenvolvimento do vosso 
trabalho? Se sim, de que forma? 
4. Acham que o uso das novas tecnologias poderá ser um recurso positivo para 
as aulas de Educação Física? Porquê? 
5. Descrevam, numa palavra ou numa frase, todo o vosso percurso nesta 
Unidade Didática. 
